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No quadro das perspectivas actuais sobre a educação, analisar a problemática 
da formação contínua de educadores parece-nos pertinente e indispensável, 
sobretudo no sentido de contribuir para a formação de um profissional reflexivo. 
Por conseguinte, este estudo, apresentado no âmbito do Mestrado em 
Supervisão, resultou da nossa experiência como supervisora/formadora da rede 
municipal de ensino de São Luís do Maranhão/Brasil e da necessidade, em 
conjunto com os professores, de realizarmos uma intervenção na formação 
contínua da referida rede, a qual tem se desenvolvido, principalmente, de forma 
homogeneizadora e padronizada. 
Assim, baseados num conhecimento do terreno e na convicção de que a 
estratégia de questionamento poderia contribuir para a reflexão sobre as 
práticas, propusemo-nos conceber, desenvolver e avaliar uma experiência de 
formação em que participaram quatro professores que actuam de 5ª a 8ª séries 
do Ensino Fundamental da Unidade de Educação Básica Justo Jansen, escola 
da rede municipal de ensino de São Luís.  
Ressaltamos que o programa de formação contínua desenvolvido se baseou 
numa concepção construtivista da formação de professores e no paradigma 
reflexivo. Durante o processo formativo foi privilegiado o estudo de fontes 
bibliográficas, assim como o confronto dos educadores e da 
investigadora/formadora com a sua própria prática de questionamento, através 
da gravação em áudio e análise de aulas e das sessões de formação. Nesta 
perspectiva, tínhamos como objectivo a consciencialização dos participantes 
sobre o nível cognitivo e funções das perguntas que fizeram nos encontros de 
formação no intuito de retroalimentá-las. 
Deste modo, a abordagem metodológica desta investigação baseia-se num 
paradigma interpretativo, com recurso à investigação-acção e ao estudo de 
caso, pela necessidade de uma intervenção na realidade com vista à mudança 
e à análise de uma situação em particular. 
Os dados a analisar foram recolhidos através da observação participante, do 
questionário, da entrevista, das gravações em aúdio de aulas dos professores e 
das sessões de formação, além de textos elaborados pelos participantes que 
fizeram parte do seu portefólio reflexivo. 
Como forma de compreendermos e analisarmos este corpus de informações, 
optámos pela análise de conteúdo e por uma abordagem multifacetada através 
da triangulação. 
Os resultados obtidos indicam que o programa de formação implementado 
contribuiu para a reflexão e a consciencialização dos intervenientes sobre o seu 
tipo de questionamento e para uma tentativa de melhoria deste aspecto na 
formação contínua. Os participantes concluíram que as perguntas constituem 
um importante elemento de interacção no âmbito da formação, podendo 










































































“Um trabalho de investigação 
inscreve-se sempre numa história de 
vida.” 
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1.1 MOTIVAÇÕES PARA O ESTUDO 
 
As grandes transformações sociais têm encontrado eco na escola, “colocando em 
discussão a concepção de educação, a função da escola, a relação entre conhecimento 
escolar e a vida social e cultural – e, portanto, o trabalho profissional do professor” (MEC, 
1999, p.16). Neste sentido, ao propor-se uma nova educação escolar, um novo papel de 
professor está sendo gestado exigindo um redimensionamento nas práticas pedagógicas e, 
consequentemente, na sua formação. 
A este respeito, Oliveira (1996) destaca que hoje exige-se profissionais que tenham 
uma formação que não esteja restrita ao domínio de um conjunto de saberes da sua área de 
especialidade de ensino e à sua transmissão. A diversidade de papéis e funções destinadas 
ao professor extrapolam os limites da sala de aula e os seus conhecimentos científico-
pedagógicos, conduzindo a uma mudança de abordagens nos quadros conceptuais da 
formação de professores. 
Neste contexto, a actuação do professor não é meramente técnica, mas assume uma 
dimensão intelectual e política, na medida em que objectiva a formação do aluno como 
pessoa, nas suas múltiplas capacidades. De acordo com os Referenciais para Formação de 
Professores do Brasil, as funções dos professores não se restringem à docência, 
perpassando pela sua participação nas actividades mais gerais da escola e do micro-
contexto da sala de aula, conforme podemos comprovar a seguir: 
 
* “participar da elaboração do projeto educativo da escola (…); 
*   zelar   pelo  desenvolvimento  pessoal   dos  alunos,  considerando   aspectos  éticos  e  de 
convívio social; 
*   criar situações de aprendizagem para todos os alunos; 
*   conceber,  realizar,  analisar  e  avaliar  as  situações  didáticas,  mediando  o  processo  de 
aprendizagem dos alunos nas diferentes áreas de conhecimento; 
*   gerir os trabalhos da classe; 
*   propiciar e participar da integração da escola com as famílias e a comunidade; 
*   participar da comunidade profissional” (MEC, 1999, p. 81). 
 
Depreendemos destas funções que o escopo de actuação do educador no contexto 
actual é abrangente. Neste sentido, as acções de formação inicial e contínua devem garantir 
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condições para que os professores possam desempenhá-las, através do desenvolvimento de 
competências necessárias para o pleno desenvolvimento do seu trabalho. 
No que se refere à formação contínua, sabemos que existe uma diversidade de 
modelos que trazem em seu cerne diferentes concepções e formas de operacionalização. 
Desta forma, apesar do consenso sobre a necessidade da formação contínua dos educadores 
para a melhoria do processo de ensino-aprendizagem, o mesmo não existe quanto à melhor 
maneira de estruturá-la e desenvolvê-la. Podemos observar desta forma uma pluralidade de 
inciativas de formação com concepções norteadoras e fundamentos teórico- metodológicos 
diferenciados. 
Como foco de interesse desta investigação, destacamos que a formação contínua 
tem ocorrido, na maioria das vezes, de forma eventual através de cursos, oficinas, 
seminários e palestras descontextualizados que não se direccionam para as reais 
necessidades dos professores. Salientamos que esta visão de formação contínua é fruto do 
seu percurso histórico que privilegiou práticas pontuais e acríticas, tendo como intuito, de 
entre outras propostas, a reciclagem de professores, sustentada pela concepção do 
reaproveitamento do conhecimento. Este tipo de iniciativa, na maioria das vezes, tem o 
carácter de suplência dos conteúdos “não aprendidos”, trazendo receitas prontas, não 
favorecendo a participação do sujeito no processo de construção do conhecimento nem no 
desenvolvimento de competências necessárias à docência. 
Outra concepção que destacamos volta-se para o treinamento dos professores, 
tendo como pressuposto básico o paradigma da racionalidade técnica. Neste caso, o 
primordial é a modelagem de comportamentos, desencadeando acções direccionadas para a 
reprodução de práticas pedagógicas consideradas exemplares. A perspectiva de formação 
contínua que defende a capacitação e o aperfeiçoamento de professores remete-nos à ideia 
de perfeição e aquisição de verdades inquestionáveis (Costa, 2004), o que também não 
favorece o avanço nas práticas de formação numa óptica reflexiva e aprendente. 
Mais recentemente, entra em discussão uma outra concepção de formação que 
prima por uma prática contínua ou permanente, tendo como eixo central a pesquisa em 
educação, valorizando o conhecimento do professor num processo interactivo/reflexivo 
(Alarcão, 1991; Nóvoa, 1991; Alarcão, 1996a; Alarcão 1996b). 
Esta compreensão encontra-se pautada numa nova racionalidade, que expressa uma 
outra concepção de sociedade e, consequentemente, incorre na necessidade de repensar o 
Capítulo 1  Introdução 
5 
 
papel da escola. Assim, um novo paradigma civilizacional e cultural, denominado de 
reflexivo, reflecte-se na necessidade da escola se metamorfosear e contrapõe-se a uma 
visão aplicacionista dos conhecimentos. Esta nova racionalidade manifesta-se no modo 
como os profissionais actuam na profissão, na forma como as organizações se reestruturam 
e se definem, assim como os investigadores se posicionam perante os fenómenos 
investigados. Traz ainda implicações em acções ao nível da escola e reflecte-se na maneira 
como se concebe a formação e o currículo, como os professores percebem e concretizam a 
sua prática pedagógica e os alunos vivem o seu ofício de estudante. Além disso, repercute-
se no papel que se atribui aos professores, aos alunos e aos funcionários e nas dinâmicas de 
desenvolvimento que as escolas introduzem (Alarcão, 2000). 
Pela riqueza de vivências, o espaço escolar constitui-se um locus essencial para a 
construção da profissionalidade docente. A este respeito, Canário (1998) destaca a 
necessidade de repensar a formação profissional dos professores priorizando uma formação 
centrada na escola. Afirma ainda que: 
 
“(…) se aceitarmos a inexistência de uma conexão directa e linear entre o sistema de 
formação e o sistema de exercício profissional, o contexto de trabalho (no nosso caso, o 
estabelecimento de ensino) passa a ser o lugar decisivo onde as competências escolares 
ajudam a produzir competências profissionais” (p.16). 
 
Torna-se necessário transformar a escola numa comunidade profissional de 
aprendizagem, superando uma visão aplicacionista de formação, centrando-se num 
processo de reflexão na e sobre a acção, numa perspectiva cíclica de retroalimentação da 
prática quotidiana. Desta forma, no processo de formação contínua, torna-se necessário que 
o professor desenvolva competências para agir em situações de incerteza, o que Schön 
(2000) determinou de zonas indeterminadas da prática. Canário (1998) destaca que o 
professor precisa ultrapassar a visão de que é um transmissor de informações e tornar-se o 
que denomina de “construtor de sentidos”. Assim, a formação deve, prioritariamente, 
proporcionar ao professor a construção de sentidos sobre a sua prática, fomentando a sua 
capacidade de pensamento e acção.  
Esta perspectiva abre espaço para a emergência de um novo tipo de formador, 
deixando o papel de magister e dono do saber para transformar-se num agente de 
desenvolvimento ao serviço das pessoas. Destacamos neste contexto a figura do 
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supervisor, que no âmbito da escola realiza a gestão de situações formativas tendo os 
educadores como destino, podendo efectivá-las tendo como premissa básica a utilização de 
estratégias que desenvolvam nos professores a atitude e a capacidade reflexiva. 
Existe uma multiplicidade de estratégias de reflexão/formação que não são 
exclusivas entre si e que podem ser úteis desde que adequadas à realidade de cada 
contexto. Esta percepção depende, em grande parte, das competências e capacidades do 
supervisor em proporcionar uma formação que atenda às necessidades do grupo, onde a 
experiência seja valorizada e considerada a base para a reflexão. 
A partir do que foi referido, salientamos que estas reflexões se coadunam com a 
nossa experiência no acompanhamento da formação contínua realizada pelos supervisores 
nas escolas da rede municipal de ensino de São Luís (Brasil), constatando a necessidade de 
uma acção que contribua para a melhoria da prática dos educadores e permita o seu 
desenvolvimento profissional e pessoal. Assim, enfatizamos a importância de uma 
investigação voltada para a formação contínua neste contexto, na medida em que é uma 
prática corrente nas escolas da rede e a supervisão ocupa um lugar de destaque neste 
processo.  
Ressaltamos que, a partir de 2002, a formação contínua começou a ser realizada de 
maneira sistemática abrangendo todos os profissionais da referida rede, sendo vinculada ao 
Plano de Cargos e Salários e condição sine qua non para a progressão na carreira. 
Entretanto, a mesma tem sido executada pelos supervisores de maneira padronizada, 
através de pautas de trabalho pré-definidas pela Secretaria Municipal de Educação para 
todos os docentes, independentemente do nível ou modalidade de ensino em que actuam, 
dos seus interesses e necessidades. Assim, as contradições deste modelo revelam-se nas 
escolas, pois cada uma constitui-se numa totalidade, com características e necessidades 
próprias parecendo haver uma significativa rejeição pela forma reprodutora como a 
formação vem acontecendo. 
Deste modo, questionamo-nos sobre a necessidade e a possibilidade de 
redimensionar este processo de formação contínua no sentido de desenvolver e/ou 
consolidar competências reflexivas, partindo das experiências em desenvolvimento no 
quotidiano das escolas da rede municipal e focalizando o papel do supervisor como 
mediador deste processo.  
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Esta possibilidade é concreta na medida em que, em alguns espaços, esta 
necessidade surge do desejo dos próprios supervisores e professores de questionar as suas 
práticas e redimensioná-las, contrapondo-se ao modelo de formação estanque 
implementado. 
Assim, para este estudo, optamos por realizar uma investigação-acção no âmbito da 
formação contínua da Unidade de Educação Básica Justo Jansen, escola da rede municipal 
de ensino de São Luís (Brasil). A escolha desta escola do Ensino Fundamental (LDB 
9394/96) ocorreu, sobretudo, por acompanharmos a sua formação contínua como 
supervisora externa por dois anos e evidenciarmos a motivação do grupo em buscar uma 
formação permanente e que tenha como eixo a reflexão sobre a prática de cada educador. 
Destacamos que o grupo aproveita o espaço destinado à formação definida pela 
Secretaria de Educação para construir o seu “próprio caminho”, não seguindo, por vezes, o 
modelo pré-estabelecido anteriormente mencionado. Observamos também que, apesar das 
iniciativas e esforços do grupo, a formação encontrava-se rotinizada e as sessões não 
proporcionavam um verdadeiro aprofundamento da reflexão. 
Relativamente à forma de organização dos encontros de formação, ressaltamos que 
esta não favorecia a interacção do grupo e a problematização das práticas, pois constava da 
exposição do tema em estudo pelo supervisor, prevalecendo o monopólio do seu discurso, 
gerando, em alguns casos, uma postura passiva dos formandos e reduzindo assim o espaço 
para o questionamento.  
Nestes contextos formativos, o questionamento assume uma importância fulcral, na 
medida em que a capacidade de questionar é um motor de desenvolvimento e 
aprendizagem (Ferrari, 2003). Contudo, a partir de deduções baseadas em observações 
empíricas, destacamos que nem sempre as perguntas da supervisora ou dos professores que 
surgem nos encontros de formação contínua, à semelhança do que ocorre na dinâmica de 
sala de aula, apresentam elevado nível cognitivo, dificultando uma reflexão crítica sobre a 
acção, no sentido de retroalimentá-la.  
Nesta perspectiva, este estudo tem como foco a investigação sobre o 
questionamento da supervisora e dos docentes nos encontros de formação contínua e a sua 
relação com o desenvolvimento da competência reflexiva. Para além disso, acreditamos 
que o desenvolvimento de um programa de formação tendo como base o estudo do 
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questionamento dos educadores, pode favorecer a consciencialização sobre este aspecto da 
sua prática e promover uma aprendizagem mais significativa. 
Desta forma, consideramos os encontros de formação contínua momentos 
essenciais para uma reflexão colectiva sobre a acção e uma tomada de consciência sobre as 
suas performances, sendo o questionamento fundamental para colocar em movimento todo 
um conjunto de acções e de argumentos que possibilitem superar o estado actual, atingindo 
novos patamares do ser, do fazer e do conhecer. 
 
 
1.2 QUESTÕES INVESTIGATIVAS E OBJECTIVOS DA INVESTIGAÇÃO 
 
A partir do que colocamos anteriormente, destacamos que este estudo foi norteado 
pelas seguintes questões investigativas: 
 
• A organização sistemática dos encontros de formação contínua poderá ter um 
papel decisivo no estímulo ao desenvolvimento de estratégias reflexivas? 
• Será que a supervisora/formadora e os professores têm consciência do 
tipo/qualidade do seu questionamento nos encontros formativos? 
• A reflexão sobre o tipo de questionamento poderá trazer melhorias na qualidade 
das perguntas nos encontros formativos e, consequentemente, no nível de 
reflexão do grupo? 
 
Das questões formuladas emergiram objectivos de investigação, que se interligam, 
necessariamente, com os objectivos do programa de formação que desenvolvemos na 




• Contribuir para a criação de uma cultura de reflexão crítica e sistemática dos 
educadores sobre a sua prática, favorecendo o desenvolvimento das suas 
competências reflexivas. 
 





• Consciencializar a supervisora e os professores sobre as funções e o nível 
cognitivo do seu questionamento nas sessões de formação contínua; 
• Fomentar o desenvolvimento e melhoria da competência de questionamento 
dos educadores, através de um trabalho sistemático de reflexão no contexto da 
formação contínua; 
• Proporcionar o confronto dos educadores com o seu próprio questionamento, 
promovendo uma reflexão com vista à melhoria da qualidade da sua prática 
pedagógica; 
• Ampliar as estratégias de formação utilizadas pelo grupo no sentido de 




1.3 ORGANIZAÇÃO DA DISSERTAÇÃO 
 
Estruturamos esta dissertação em seis capítulos, que de uma forma geral, procuram 
traduzir a organização lógica do nosso estudo. 
O primeiro capítulo consta desta introdução onde apresentamos a motivação para 
empreendermos este estudo, as questões investigativas, os objectivos da investigação e a 
organização da dissertação. 
O capítulo 2 aglutina a fundamentação teórica que serviu de base para o nosso 
estudo. Ressaltamos que este foi um suporte necessário para a investigação e análise dos 
dados colhidos. Desta forma, a revisão de literatura foi estruturada de acordo com os 
seguintes eixos: a formação contínua de professores, o professor reflexivo, o conhecimento 
profissional dos professores, a supervisão no âmbito da formação contínua de professores 
e o questionamento no contexto educativo. 
 Neste capítulo, inicialmente, fizemos algumas considerações gerais acerca da 
formação de professores, situando mais especificamente a formação contínua. A este 
respeito, empreendemos uma breve reflexão sobre a sua importância na actualidade e os 
diversos modelos que norteiam a sua efetivação nos diversos contextos. Nesta perspectiva, 
Capítulo 1  Introdução 
10 
 
demos destaque aos dois grandes grupos de modelos propostos por Nóvoa (1991), os 
estruturantes e os construtivistas. 
 No item seguinte, situamo-nos na linha dos modelos construtivistas, pois estes, em 
linhas gerais, valorizam a participação activa na construção de conhecimento. Neste 
contexto, a reflexão sobre as práticas tem um papel essencial. Assim, sentimos a 
necessidade de aprofundar os nossos conhecimentos sobre o professor como um 
profissional reflexivo. 
 Calderhead e Gates (1993) destacam que a terminologia relacionada com a reflexão 
apresenta-se de diversas maneiras e encontra-se articulada com múltiplas concepções 
teóricas. Desta forma, apresentamos as ideias de alguns dos principais autores que abordam 
esta temática relacionada com a educação e a formação profissional.  
A seguir, abordamos o conhecimento profissional dos professores e as suas 
dimensões, pois estes são indispensáveis para os supervisores como um elemento norteador 
das suas práticas formativas.  
 Ainda neste capítulo, situamos o papel da supervisão no âmbito da formação 
contínua de professores. Tendo em consideração que existe uma diversidade de formas de 
compreendermos a supervisão, optamos por explicitar as práticas supervisivas no contexto 
dos cenários apresentados por Alarcão e Tavares (2003). Apresentámos, também, algumas 
das estratégias de formação pertinentes para o desenvolvimento da reflexividade do 
professor, destacando o “portfolio reflexivo” por ter sido uma das estratégias que nos 
acompanhou ao longo da experiência supervisiva que levamos a cabo. 
Para finalizarmos a fundamentação teórica deste estudo, apresentamos o 
questionamento no contexto educativo, onde fizémos uma síntese sobre as tendências dos 
estudos sobre as perguntas dos alunos e professores a partir de 1912 e focamos alguns 
estudos sobre categorizações para estas perguntas, tendo a consciência de que na literatura 
científica encontramos um leque variado a este respeito. Em seguida, abordámos as 
perguntas pedagógicas, ou seja, aquelas com intenção formativa e que são essenciais para o 
desenvolvimento pessoal e profissional dos educadores. 
O capítulo 3 apresenta os pressupostos que baseiam o nosso estudo e os 
pressupostos teóricos relativos ao estudo de caso e à investigação acção, sendo que ambos 
enformaram a investigação realizada. Para além disso, detalha os dispositivos de recolha de 
informação e as operações utilizadas para o seu tratamento.  
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No capítulo 4, disponibilizamos o programa de formação contínua implementado 
na Unidade de Educação Básica Justo Jansen, enfatizando os seus princípios orientadores, 
destinatários, condições de participação, conteúdos e metodologia de trabalho.  
O capítulo 5, encontra-se subdividido em três partes interligadas, tendo como 
objectivo a análise e a interpretação da informação recolhida. Começámos por analisar os 
dados recolhidos através do questionário pré-interventivo e, com base neles, pudemos 
traçar um perfil da formação contínua anterior ao programa implementado. Em seguida, 
caracterizamos o tipo de questionamento dos professores e da investigadora/formadora 
durante as sessões de formação realizadas, sendo que, para esta finalidade, utilizámos as 
gravações e transcrições de oito sessões de formação, de um total de dez realizadas. Além 
disso, fizémos uma relação entre o desenvolvimento do questionamento do grupo e as 
estratégias que utilizámos nos encontros formativos.  
Completa este capítulo uma análise da percepção dos quatro professores 
participantes acerca da frequência, as funções e o nível cognitivo do seu questionamento 
nas aulas gravadas em áudio e nas sessões de formação realizadas. Para isto, as 
informações contidas no portfolio individual dos professores foram fundamentais, assim 
como as gravações em áudio de duas aulas de cada professor e das sessões de formação e a 
entrevista realizada após o término do programa de formação. 
 Finalmente, no Capítulo 6, apresentamos algumas conclusões possíveis retiradas 
deste estudo. Além disso, referimos algumas limitações que encontramos durante o 







































































































“O pensamento reflexivo é uma 
capacidade. Como tal, não desabrocha 
espontaneamente, mas pode 
desenvolver-se. Para isso, tem de ser 
cultivado e requer condições 
favoráveis para o seu desabrochar.” 
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2.1 FORMAÇÃO CONTÍNUA DE PROFESSORES: REALIDADES E 
PERSPECTIVAS 
 
Nas últimas décadas, a formação de educadores tem ocupado um lugar de 
destaque no contexto educacional, sendo alvo de diversas pesquisas na academia, assim 
como presença marcante nos discursos e acções de âmbito governamental. Cró (1998, 
p.15), afirma que o século XX “é provavelmente o primeiro a tratar, de forma 
sistemática, o problema da formação dos educadores e professores”, sendo que vários 
factores impulsionaram o interesse e necessidade da sua formação inicial e contínua. De 
entre estes, podemos citar as rápidas mudanças na sociedade ocorridas nos últimos 
tempos e que se reflectem em novas exigências para a escola e seus profissionais. 
A este respeito, Alarcão (2000) afirma que a sociedade actual é complexa, 
heterogénea e ambígua, sendo considerada uma sociedade altamente sofisticada, mas 
que revela contradições apresentando-se como indefesa, repleta de incertezas e riscos. 
Sabemos “que o mundo contemporâneo - neste momento da história denominado ora de 
sociedade pós-moderna, pós-industrial ou pós-mercantil, ora de modernidade tardia - 
está marcado pelos avanços na comunicação e na informática e por outras tantas 
transformações tecnológicas e científicas” (Libaneo, 2006, p.15). Estamos vivenciando 
assim, uma época de aceleradas transformações sociais, económicas, políticas, culturais 
e tecnológicas, caracterizada, sobretudo, pela dinamicidade e transitoriedade do 
conhecimento. 
A perspectiva de que tudo é efémero traz no seu cerne mudanças consideráveis 
ao nosso quotidiano, provocando a sensação de permanente desatualização face ao 
dinamismo da sociedade e até mesmo de impotência frente à rapidez pela qual o 
conhecimento é produzido e torna-se, por vezes, obsoleto. A par disto, ou em parte 
decorrente desta situação, ressaltamos que estas contradições são fortemente sentidas na 
escola. 
Constatamos que é neste contexto de uma sociedade em constante mutação 
social, cultural e tecnológica, que o professor exerce a sua profissão. Desta forma, 
torna-se imperativo compreender o papel da escola e dos seus profissionais num quadro 
onde emergem novas exigências para os educadores, concretizando-se numa diversidade 
de papéis que extravasam o contexto da sala de aula e o domínio específico da área 
disciplinar em que actua, suscitando rearranjos no seu papel. Aliada a estas observações, 
devemos compreender então que, por estar inserida na sociedade, a vida na escola 
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apresenta-se também com características de complexidade, heterogeneidade, 
ambiguidade, marcada por contradições e incertezas, sendo que “nela se cruzam 
percursos diferentes, mundos diversos, valores díspares. Nela se sente a tensão entre a 
fragmentação dos saberes e a multidimensionalidade da vida real” (Alarcão, 2000, 
p.14). 
Nóvoa (1991, p.15) também esclarece que estamos imersos no que denominou 
de “novo tempo fundador da profissão docente”, no qual a visão do professor como um 
mero funcionário tende a ser modificada pela imagem de profissionais reflexivos, 
assumindo um protagonismo nos âmbitos educacional e social. Ressaltamos, assim, a 
necessidade de construção da profissionalidade docente numa perspectiva científica e 
reflexiva, sendo que a formação inicial e contínua desempenham um papel fulcral neste 
processo em conjunto com outros investimentos necessários para este fim.  
No que se refere mais especificamente à formação contínua de professores torna-
se necessário reflectirmos sobre a sua situação na actualidade, as concepções que a 
norteiam e os diversos modelos para a sua efectivação nos diversos contextos. Contudo, 
o que se pode afirmar é que, independentemente da concepção norteadora, a formação é 
um elemento estratégico nas políticas educacionais da maioria dos países e uma 
necessidade proeminente no âmbito das escolas. 
Em relação aos modelos de formação contínua, constatamos que a visão mais 
tradicional (Oliveira, 1996) vem sendo bastante questionada nos últimos anos, 
principalmente pela sua ineficácia perante os desafios desta sociedade em mutação 
social, cultural e tecnológica. Em função da crise paradigmática neste campo, 
actualmente é mais consensual a ideia de que a formação precisa de ser perspectivada 
como uma educação permanente, numa plena e constante articulação entre a formação 
inicial e a formação contínua, assim como privilegiar  a formação em contexto, mais 
precisamente centrada na escola (Canário, 1998). 
Quando se desloca a prioridade para o contexto da escola, destaca-se o princípio 
de que a formação deve ocorrer através da interacção do grupo e a partir dos seus 
problemas reais. Assim, “o espaço pertinente da formação contínua já não é o professor 
individual, mas sim o professor em todas as suas dimensões colectivas, profissionais e 
organizacionais” (Nóvoa, 1991, p.22).  
Neste sentido, as críticas à concepção de uma formação contínua numa 
perspectiva mais tradicional avolumam-se, principalmente porque a mesma tem 
apresentado parcos reflexos nas mudanças reais das práticas dos professores, por se 
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caracterizar por práticas reducionistas e homogeneizadoras. Algumas destas 
características estão expressas nos Referenciais para a Formação de Professores, 
elaborados pelo Ministério da Educação do Brasil e que, por sua abrangência, 
elencaremos a seguir: 
 
• “a formação específica fica circunscrita ao exercício da docência, não tratando das 
demais dimensões da atuação profissional, como a participação no projeto educativo 
da escola, por exemplo; 
• ignoram-se as condições reais e os pontos de partida dos professores – seus interesses, 
motivações, necessidades, conhecimentos prévios, experiências e opiniões – quando 
estes deveriam servir como ingredientes do planejamento das ações de formação; 
• as práticas inspiram-se numa perspectiva homogeneizadora: são destinadas a 
“professores em geral”, e não ajustáveis a diferentes tipos de professores e suas 
respectivas necessidades de formação; 
• a concepção é autoritária, cabendo ao professor um papel passivo de receptor de 
informações e executor de propostas, e não de co-participante do planejamento e 
discussão do próprio processo de formação; 
• o enfoque é instrumental: as práticas de formação destinam-se a preparar o professor 
para ser um aplicador e um técnico, e não um profissional com domínio de sua prática 
e autonomia para a tomada de decisões (…); 
• a concepção de base é acadêmica e teórica, centrada no texto escrito, desprezando-se a 
prática como importante fonte de conteúdos da formação (…); 
• priorizam-se modalidades convencionais de comunicação como aula, seminário, 
palestra, curso e oficina, desprezando-se outras, bastante importantes e produtivas: 
inercâmbio de experiências, observação de classe de professores experientes, uso de 
recursos de documentação que permitem ‘trazer a prática’ à discussão (…)” (MEC, 
1999, pp.42-43).  
 
A partir da constatação de que uma formação contínua configurada nestes 
moldes tem grandes possibilidades de não proporcionar as mudanças e o 
desenvolvimento pessoal e profissional necessários ao professor, contrapõe-se a esta, 
nos últimos anos, uma nova visão paradigmática da formação contínua centrada nas 
práticas dos educadores, não como um fim em si mesma, mas antes de tudo como uma 
releitura da experiência (MEC,1999). 
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Com base neste entendimento da situação, a formação contínua não pode ser, 
portanto, algo eventual, nem apenas um instrumento para suprir as carências de uma 
formação inicial deficiente ou de baixa qualidade, mas, ao contrário, precisa ser parte 




2.1.1 Diversidade de modelos de formação contínua 
 
A formação contínua é um tema complexo e que pode ser abordado a partir de 
diferentes enfoques. O seu percurso histórico revela  a existência de vários modelos com 
características distintas que balizam a elaboração e implementação de inciativas e de 
programas destinados aos professores em serviço. 
Abordaremos, neste item, uma discussão a respeito dos principais modelos de 
formação contínua na perspectiva de alguns autores, dando destaque às novas 
tendências e às suas contribuições para a construção da profissionalidade dos 
educadores. 
Torna-se importante clarificar que o conceito de formação numa perspectiva 
ampla tem sofrido algumas modificações ao longo do tempo. Apesar do termo 
“formação” dar uma certa ideia de unidade às inciativas sob esta denominação, ele, em 
si mesmo, é polissêmico e assume perspectivas diversas, encerrando contornos muito 
variados. 
Silva (2000) confirma esta posição, situando-a em dois pólos distintos: 
 
• “um, revelando a dimensão do saber e do saber fazer, numa óptica valorativa do 
domínio profissional e do formando como integrado num sistema complexo de 
produção, que exige saberes e competências especializadas, nas quais e para as quais é 
preciso formar; 
• outro, enfatizando a dimensão do desenvolvimento global do sujeito, redimensiona o 
saber, o saber fazer e o saber ser, numa perspectiva de construção integradora de todas 
as dimensões constitutivas do formando, privilegiando a auto-reflexão e a análise, no 
sentido de uma desestruturação-reestruturação contínua do sujeito como ser 
multidimensional” (p.95). 
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Assim, será possível conceber a formação como um processo centrado na 
aquisição de saberes, de saber fazer, e de atitudes, tendo como premissa a aplicação de 
conhecimentos adquiridos, mas também poderá “pensar-se a formação como 
desenvolvimento de capacidades e potencialidades do professor em formação” 
(Cortesão, 1991, p.94). 
No Brasil, durante muito tempo foi corrente a ideia da formação de professores 
como transmissão de conhecimentos para uma aplicação futura, com a predominância 
ou exclusividade das componentes teórica e técnica. Esta perspectiva baseia-se no 
paradigma da racionalidade técnica (Schön, 2000), desconsiderando a dimanicidade da 
realidade e tornando-se insuficiente frente às situações que os profissionais enfrentam 
no seu dia-a-dia, nas quais precisam mobilizar conhecimentos existentes e construir 
outros para agir na incerteza. 
Assim, uma formação contínua nos moldes tradicionais pode revelar-se 
inadequada e gerar nos professores atitudes de descrédito e desmotivação, além de 
resistência a participação em acções formativas futuras, percebendo-a como uma 
actividade pontual que, no máximo, pode ajudar na progressão na carreira, de acordo 
com os dispositivos legais que regem a profissão. 
Percebemos, no entanto, que as contribuições de diversas áreas do saber, tais 
como a Psicosociologia, a Antropologia, a Andragogia e a Psicologia de cariz 
humanista,  também permitiram redimensionar o conceito de formação de professores e 
fomentar estratégias de caráter inovador (Oliveira, 1996). Destacamos que à dimensão 
dos conteúdos foram adicionadas perspectivas que valorizaram outras anteriormente 
desconsideradas ou colocadas em segundo plano, a saber: a componente da reflexão 
crítica (Dewey, 1953; Zeichner, 1993; Alarcão, 1996a; Alarcão, 1996b; Schön, 2000); a 
perspectiva ecológica e a importância dos contextos (Campos, 1986; Sá-Chaves, 2000); 
a dimensão psico-social, focando o papel das relações interpessoais (Tavares, 1993; 
Alarcão & Tavares, 2003), de entre outras de semelhante relevância. 
Caracterizar a formação contínua não é tarefa fácil, em função da multiplicidade 
de conceitos e de práticas que se inserem no seu cerne. Pardal e Martins (2005, p.104) 
afirmam que “é  complexa a caracterização da formação contínua de professores; tão 
complexa, no mínimo, como a diversidade de interesses de objectivos e de agentes que 
se movem em torno dela”. Acrescentam ainda que, ao contrário do que possa parecer, a 
complexidade e as contradições que emergem deste processo, não se constituem 
obstáculos para a sua efectivação, sendo que esses factos são características da 
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heterogeneidade e da riqueza da sua manifestação, em função da elevada sofisticação 
que atingiram os sistemas educativos modernos, “nos quais a formação contínua, 
independentemente de uma pretensa rigidez da sua conceptualização, se afirmou 
simultaneamente como um direito dos professores e uma necessidades destes e do 
sistema educativo” (Pardal & Martins, 2005, p.105). 
Na concepção de Formosinho (1991), a formação contínua é percebida como 
sequencial à formação inicial, sendo claramente distinta desta, porém intimamente 
articuladas. Argumenta que a distinção se baseia, primordialmente, nos destinatários da 
formação, pois a formação contínua é destinada a adultos que possuem experiência de 
ensino, o que faz toda a diferença quanto aos conteúdos e a metodologia empregues no 
contexto desta formação. Esta posição privilegia a formação contínua como uma 
formação de adultos.  
Para Alarcão (1991), um dos aspectos que diferencia a formação inicial da 
formação contínua é o facto de o binómio conhecimento e acção se apresentar numa 
dinâmica diferente. No caso da formação inicial, parte-se fundamentalmente do 
conhecimento para a acção e a formação contínua ressignifica esse conhecimento, 
aprofundando-o a partir da acção. Esta é uma diferença significativa para pensarmos 
numa formação contínua adequada às necessidades dos professores, ajudando-os a 
reflectir sobre as suas atitudes e as concepções teóricas que fundamentam a sua acção. 
A autora supracitada ainda refere que “a formação contínua, como um dos momentos de 
educação permanente que é, deve desenvolver cada professor até ao ponto de ser o 
professor que pode ser” (Alarcão, 1991, p.69). 
Nesta óptica, a formação perde o seu caráter modelador e bancário (Freire, 1987) 
e reconfigura-se no sentido de potenciar no professor o seu pleno desenvolvimento, 
sem, no entanto, estabelecer padrões rígidos de desempenho, valorizando, assim, cada 
ser como único e portador de vivências singulares. À semelhança de Berger (1988, 
citado por Teodoro, 1991), acreditamos numa formação contínua que tem como eixo 
uma intervenção consciente sobre as práticas. 
 No âmbito do sistema educativo brasileiro, à semelhança do português, a 
formação contínua traduz-se num conceito relativamente recente, comparativamente a 
outros no âmbito das Ciências da Educação. Salientamos porém que, no Brasil, a 
preocupação com essa questão também não é nova, mas na década de 90 do século 
passado, tornou-se mais evidente, sendo defendida por vários segmentos da sociedade e 
alvo de diversos estudos e iniciativas. Exemplos marcantes dessa tendência foram os 
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diversos congressos realizados nacional e internacionalmente e que tiveram como 
temática central a formação de professores, seja ela inicial ou contínua, objectivando 
sempre a melhoria da qualidade da educação (MEC, 1999). 
Confirmando esta perspectiva, André e Romanowski (2002) realizaram uma 
importante síntese integrativa do conhecimento sobre o tema “Formação de 
Professores” na década de 90 no Brasil, tendo como eixo a análise das dissertações e 
teses defendidas nos programas de pós-graduação do país, assim como artigos 
publicados em dez periódicos da área e pesquisas apresentadas no Grupo de Trabalho 
Formação de Professores, da Associação Nacional de Pós-Graduação e Pesquisa em 
Educação (ANPEd). Contudo, não podemos deixar de destacar que mesmo tendo 
crescido significativamente o número de trabalhos sobre formação contínua, a 
proporção em relação a formação inicial é díspar. Dos 284 trabalhos pesquisados, 76% 
abordam o tema formação inicial, 14,8% tratam o tema da formação contínua e 9,2% 
focam o tema identidade e profissionalização docente. 
Em relação aos conteúdos dos artigos, André (2002) classificou-os em torno de 
três aspectos fulcrais: concepção de formação continua; propostas direccionadas ao 
processo de formação contínua; o papel dos professores e da pesquisa no âmbito deste 
processo. O conceito de formação contínua predominante nos periódicos analisados “é o 
do processo crítico-reflexivo sobre o saber docente em suas múltiplas determinações 
(…). O professor aparece como centro do processo de formação continuada, atuante 
como sujeito individual e coletivo do saber docente e participante da pesquisa sobre a 
própria prática” (André, 2002, p.11). 
Uma análise mais detida das iniciativas e propostas implementadas demonstra a 
evolução do conceito de formação contínua que vai do tradicional a uma perspectiva 
crítica. Contudo, percebemos uma amplitude de expressões utilizadas para designá-la 
que se associam “no mesmo campo semântico a expressões como reciclagem, 
actualização, aperfeiçoamento, formação continuada, formação permanente, formação 
profissional, formação em serviço” (Oliveira, 1996, p.32), sendo consideradas, por 
vezes, sinónimos. 
Os estudos realizados nesta área nos últimos tempos têm-se caracterizado, 
principalmente, pela discussão destas diferentes nomenclaturas e conceitos, assim como 
a sua associação às múltiplas perspectivas de formação. Os termos empregues para 
designar a formação contínua de professores encontram-se imbuídos da concepção que 
orienta o seu processo (Prada, 1997, citado por Costa, 2004). Nesta óptica, no Quadro 1 
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apresentamos alguns dos principais termos utilizados na denominação de programas de 
formação contínua de professores, assinalando o seu significado corrente. 
 
Quadro 1 
Termos empregues para formação contínua de docentes 
 
 
Capacitação Proporcionar determinada capacidade a ser 
adquirida pelos professores, mediante um curso; 
concepção mecanicista que considera os 
docentes incapacitados. 
Qualificação   Não implica a ausência de capacidade, mas 
continua sendo mecanicista, pois visa melhorar  
apenas algumas qualidades já existentes. 
Aperfeiçoamento  Implica tornar os professores perfeitos. Está 
associado à maioria dos outros termos. 
Reciclagem  Termo próprio de processos industriais e, 
usualmente, referente à recuperação do lixo. 
Formação contínua Alcançar níveis mais elevados na educação 
formal ou aprofundar os conhecimentos que os 
professores já possuem. 
Formação permanente Realizada constantemente, visa a formação 
geral da pessoa sem se preocupar apenas com 
os níveis da educação formal. 
Especialização  É a realização de um curso superior sobre um 
tema específico. 
Aprofundamento Tornar mais profundos alguns dos 
conhecimentos que os professores já têm. 
Treinamento  Adquirir habilidades por repetição. 
Re-treinamento  Voltar a treinar o que já havia sido treinado. 
 
Adaptado de Prada (1997, citado por Costa, 2004, p.66) 
 
 
Alguns termos são mais conhecidos e mais utilizados que outros e, de certa 
forma, podem interpenetrar-se na sua concretização no âmbito da formação de 
professores. O certo é que alguns estudiosos problematizam e posicionam-se sobre as 
terminologias supracitadas. Kramer (1989), por exemplo, posiciona-se contrária aos 
pacotes de “treinamento”, que se baseiam na perspectiva do efeito multiplicador ou de 
repasse, concretizados por instâncias intermediárias e, por vezes, alheias à realidade dos 
educadores. Ao mesmo tempo, Fusari e Rios (1995), empreenderam uma análise sobre a 
expressão “capacitação de Recursos Humanos”, afirmando que o ser humano não se 
apresenta como um recurso (um material), mas ele mesmo é possuidor e criador de 
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recursos. Nóvoa (1991), por sua vez, advoga uma formação contínua de professores 
centrada na investigação e na reflexão. 
Ressaltamos que, nas últimas décadas, também foram realizados estudos que 
destacaram a existência de uma diversidade de modelos de formação contínua de 
professores, integrando diferentes concepções. A este respeito, Nóvoa (1991), 
baseando-se nos estudos de Zeichner (1983) e Chantraine-Demailly (1990), constatou a 
existência de dois grandes grupos de modelos de formação contínua de professores, 
denominando-os de modelos estruturantes e  modelos construtivistas. 
Nestes grupos de modelos de formação contínua de professores, Nóvoa (1991) 
congrega os quatro principais paradigmas de formação de professores denominados por 
Zeichner (1983): o tradicional, o comportamentalista, o personalista e o investigativo, 
assim como os quatro tipos ideiais de modelos de formação contínua de Chantraine-
Demailly (1990): a forma universitária; a forma escolar; a forma contratual e a forma 
interactiva-reflexiva. Destaca ainda que, os modelos teóricos designados pelos autores 
anteriormente referidos são destinados à análise e não se configuram em modelos 
práticos de intervenção. Esta perspectiva é apropriada na medida em que a formação 
contínua é um terreno híbrido que congrega uma pluralidade de estratégias e 
concepções. 
Relativamente aos dois grandes grupos de modelos propostos por Nóvoa (1991), 
vejamos como este autor os caracteriza: 
 
- “Os modelos estruturantes (tradicional, comportamentalista, universitário, escolar), 
organizados previamente a partir de uma lógica de racionalidade científica e técnica, e 
aplicados aos diversos grupos de professores. 
- Os modelos construtivistas (personalista, investigativo, contratual, interactivo-
reflexivo), que partem de uma reflexão contextualizada para a montagem dos 
dispositivos de formação contínua, no quadro de uma regulação permanente das 
práticas e dos processos de trabalho” (p.21). 
 
Além de caracterizar os modelos anteriomente mencionados, Nóvoa (1991) não 
fica neutro em relação ao que considera essencial na formação contínua, situando-se na 
linha dos modelos construtivistas, por considerá-los mais aptos para contribuir para a 
mudança educacional e construção de uma “nova” escola e um “novo” professor. Tendo 
em vista esta finalidade, defende que a formação contínua precisa basear-se em três 
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eixos considerados estratégicos: investir na pessoa do professor e na sua experiência 
(produzir a vida); investir na profissão e nos seus saberes (produzir a profissão) e 
investir na escola e nos seus projectos (produzir a escola) (Nóvoa, 1991). Na opinião 
deste autor, esquecer ou omitir alguns destes eixos, pode comprometer seriamente 
qualquer iniciativa de formação. 
Nos modelos estruturantes predomina a lógica da racionalidade científica e 
técnica. De acordo com Oliveira (1996), ao serem aplicados na prática, estes modelos 
apresentam algumas características que os distinguem dos modelos construtivistas, a 
saber: 
 
• Os conteúdos são dissociados da realidade, centrados nos 
saberes e saberes fazer, restritos ao âmbito da sala de aula, numa perspectiva 
reducionista da riqueza do espaço escolar e das práticas dos professores;  
• O professor em formação é considerado  um elemento 
passivo e consumidor; 
• O formador é considerado o magister que detém os 
conhecimentos; 
• A formação é realizada em moldes académicos e, geralmente, 
planeada e implementada por organismos externos à escola com conteúdos 
que não privilegiam a necessidade concreta do público atingido. 
 
Num sentido oposto, os modelos construtivistas privilegiam o professor como 
agente de decisão e como pessoa em situação (Alarcão, 1991), sendo valorizado em 
seus saberes experienciais, considerado, sobretudo, um ser em desenvolvimento. Além 
disso, partem das necessidades dos educadores na perspectiva de uma aprendizagem 
significativa e que proporcione a reflexão sobre a acção, pois “só a reflexão sobre a sua 
acção poderá levar o profissional a ultrapassar o carácter rotineiro em que tão 
facilmente é levado a cair em virtude das circunstâncias em que trabalha” (Alarcão, 
1992, p.26). Aliado a isto, esta autora acrescenta que a formação precisa proporcionar a 
construção de saberes, a investigação das práticas e fomentar a metapráxis e a 
metacognição. 
A partir do que foi exposto, não pretendemos considerar os modelos 
construtivistas como ideais, pois assim como os modelos estruturantes, são construções 
Capítulo 2                                                                                                                                  Fundamentação teórica 
25 
 
teóricas que atendem a objectivos diversos na prática. Contudo, na perspectiva assumida 
neste estudo, acredita-se que uma formação contínua reflexiva, centrada num projecto 
concreto de escola, respeitando as suas características, valorizadora de experiências de 
alunos e de professores e integradora de saberes colectivos, terá, pelo menos 
teoricamente, algumas potencialidades de melhoria efectiva da qualidade da educação 
oferecida nas nossas escolas, contribuindo para o desenvolvimento pessoal e 
profissional do professor. 
 
 
2.2 O PROFESSOR COMO PROFISSIONAL REFLEXIVO 
 
No âmbito da problemática da formação de docentes, conforme discutimos 
anteriormente, convergem uma diversidade de concepções que se configuram em 
diferentes modelos de formação e, consequentemente, abrem uma gama de perspectivas 
de actuação do supervisor no que se refere ao seu trabalho junto dos professores. A 
componente supervisiva assume, portanto, uma importância fulcral e traz implicações 
no papel do supervisor quanto ao planeamento e desenvolvimento da formação inicial e 
contínua de educadores, situadas num contexto caracterizado por uma sociedade em 
mutação. Tornam-se, então, imperativos a discussão sobre os saberes necessários à 
formação profissional dos professores, assim como um re-equacionamento do estilo de 
intervenção do formador/supervisor. 
Antes de pontuarmos as principais características desta actuação e adentrarmos 
nos conhecimentos específicos da docência, torna-se imprescindível explicitarmos 
melhor a concepção de formação contínua que defendemos, pois disto depende o 
correcto delineamento da intervenção supervisiva, situando-a em função dos mais 
variados estilos de supervisão existentes.  
Neste sentido, e à semelhança de Nóvoa (1991), alinhamos com os modelos 
construtivistas de formação contínua de professores. Contudo, temos plena consciência 
que estes modelos precisam ser ecologicamente situados para que possamos 
compreender, de maneira mais adequada, os seus meandros e características.  
Nos modelos construtivistas, a componente reflexiva constitui-se como condição 
sine qua non enquanto instrumento de acção crítica, pois “reconhece e denuncia a 
tensão entre o mundo como ele é e como poderia ser” (Vieira, 2006a, p.17). Presume-
se, assim, que a experiência educativa, elemento central no processo de (re)construção 
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do conhecimento, seja o ponto de partida e também de chegada,  revisitada através de 
lentes críticas e desocultadoras que permitem ao professor compreender as justificações 
e implicações das suas acções (Vieira, 2006a). 
Devemos ter presente que, em linhas gerais, os modelos construtivistas de 
formação levam em consideração a participação activa do formando e a dialecticidade 
dos contextos, não considerando os moldes pré-estabelecidos por acreditar que não 
correspondem às complexidades que caracterizam as situações concretas de trabalho e 
de vida. A reflexão constitui-se como a tónica sem, contudo, se restringir a um fim em 
si mesma. Assim, concordamos com Sá-Chaves (2000) quando afirma que devemos 
situar-nos: 
 
“(…) num paradigma de inacabamento que, em vez de nos fragilizar pela consciência das 
ausências e das lacunas, nos reforça e confirma a certeza da possibilidade do 
desenvolvimento contínuo e continuado e também da possibilidade de esperança que nos 
alimenta os processos de transformação e de devir” (p.22).  
 
Nesta óptica, privilegia-se o formar para o incerto, num contexto de 
instabilidade, caracterizado, sobretudo, pela dinamicidade e pela imprevisibilidade, o 
que significa “formar para o desconhecido e para a capacidade de o afrontar não 
obstante os medos e os adamastores de que, estes, sempre necessitam para estimular os 
mecanismos de coragem” (Sá-Chaves, 2000, p.45). 
Numa alusão à personagem evocada pelo poeta português Luís de Camões em 
“Os Lusíadas”, os adamastores, neste caso, são elementos necessários ao 
desenvolvimento pessoal e profissional, pois ao fomentarem um quadro de instabilidade 
permitem um desequilíbrio, exigindo atitudes de audácia e coragem frente aos desafios 
e a necessidade de solucioná-los, sob pena de cairmos num caos, cuja impossibilidade 
de ser organizado pela ausência de uma intervenção consciente e eficaz, impede de 
atingirmos os objectivos desejados. Um outro aspecto que podemos destacar nesta 
analogia, refere-se ao facto de que o Gigante em causa tem uma fraqueza, ele não é 
invencível, o que significa que os desafios são plenamente possíveis de serem 
transpostos, desde que tomemos as decisões adequadas para a situação específica que se 
apresenta a nós, navegantes. 
Esta analogia remete, também, para as críticas de Schön (2000) ao paradigma da 
educação profissionalizante que tem como base um racionalismo técnico, no qual a 
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marca da previsibilidade e do receituário são garantias de uma actuação eficiente do 
profissional no campo de trabalho. Baseada na filosofia positivista, a racionalidade 
técnica considera que os profissionais rigorosos se caracterizam por solucionarem 
problemas instrumentais claros, aplicando preferencialmente o conhecimento científico. 
Schön (2000) ressalta a importância dos contextos, propondo uma epistemologia da 
prática que tenha como ponto de referência as competências que configuram a prática 
do que consideramos como bons profissionais, mobilizadas em situações concretas. 
Para este autor, a formação do futuro profissional precisa incluir uma forte componente 
de reflexão, tendo como foco situações práticas reais.  
Mesmo não abordando especificamente a formação de professores, as ideias de 
Schön sobre a necessidade da formação do profissional reflexivo, ao ganhar corpo 
nomeadamente nos anos 80, influenciaram decisivamente esta área, dando destaque à 
componente reflexiva, situando o profissional como elemento fundamental na 
construção do seu próprio conhecimento, valorizando os seus conhecimentos práticos e 
as reflexões por ele realizadas. Assim, destacamos que, mesmo tendo consciência das 
críticas e acréscimos que se façam à proposta feita por Schön, não podemos 
desconsiderar a sua contribuição no sentido de uma nova visão da formação.  
Neste sentido, Schön é considerado como um dos autores de maior destaque na 
divulgação do conceito de reflexão e na sua aplicação à educação. Temos assim como 
referência as suas publicações The Reflective Practitioner (1983) e Educating the 
Reflective Practitioner (1987) que muito contribuíram para difundir, no âmbito da 
formação de educadores, as teorias sobre a epistemologia da prática. Na base das suas 
pesquisas encontramos os estudos de John Dewey (1859-1952), importante filósofo, 
psicólogo e pedagogo norte-americano que teve larga influência no pensamento 
pedagógico contemporâneo, destacando-se nomeadamente a sua concepção sobre o que 
significa reflectir (Facci, 2004). 
Pela utilização do conceito de reflexão em larga escala, muitas vezes sem o 
devido cuidado e de forma indiscriminada, torna-se necessário enfatizar o que esta 
significa na óptica de Dewey. Este cuidado é indispensável na medida em que, no 
contexto actual, termos como reflexão, reflexão sobre e na acção, profissional reflexivo, 
professor reflexivo, prática reflexiva, dentre outros semelhantes, estão sendo utilizados 
sem o resgate do seu real sentido e implicações concretas na prática. Calderhead e Gates 
(1993, p.1), por exemplo, consideram que os termos são correntes no âmbito 
educacional, pois “reflection has come to be widely recognized as a crucial element in 
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the professional growth of teachers. Terms such as ‘reflective teaching’, ‘inquiry-
oriented teacher education’, ‘teacher as researcher’ and ‘reflective practitioner’ have 
become quite prolific in discussions of classroom practice and professional 
development”.  
De acordo com Dewey, a reflexão constitui-se numa forma de pensar 
especializada (Dewey, 1933, citado por Alarcão, 1996b). Desta maneira, o pensamento 
reflexivo constitui-se na melhor maneira de pensar, definido como “a espécie de 
pensamento que consiste em examinar mentalmente o assunto e dar-lhe consideração 
séria e consecutiva” (Dewey, 1959, p.13, citado por Lalanda & Abrantes, 1996, p.45). 
Para as respectivas autoras, Dewey distingue os sentidos que podem ser considerados 
vulgarmente como pensamento, porém não se configurando, na sua essência, um 
pensamento qualificado como reflexivo. Como exemplo destacam: 
 
a) “ideias que nos passam pela cabeça, automaticamente, numa sucessão por vezes 
desordenada, quando estamos acordados ou mesmo a dormir; b) incidentes ou 
episódios imaginados cujas cenas se sucedem numa linha condutora com ou sem 
coerência; c) preconceitos adquiridos inconscientemente e que se classificam de 
crenças” (Lalanda & Abrantes, 1996, p.45). 
 
O pensamento reflexivo, por sua vez, diverge dos anteriores, principalmente na 
sua componente organizativa, pois uma observação ou percepção acurada origina uma 
série de ideias que são encadeadas, num movimento continuado, tendo um fim 
determinado. Neste caso, o pensamento reflexivo tem lugar apenas quando os dados e as 
ideias são congruentes, surgindo possivelmente desta interacção uma conclusão que 
deverá ser confrontada com os factos, num movimento simultaneamente indutivo e 
dedutivo (Lalanda & Abrantes, 1996). Esta ideia é confirmada por Cunha (2001, pp.66-
67, citado por Facci, 2004, p.46) quando salienta que para Dewey “só o pensamento 
reflexivo, cujo processo começa com fatos geradores de uma dificuldade, retorna a esses 
mesmos fatos para comprovar suas conjeturas. É nesse aspecto que o pensamento 
reflexivo, como método de pensar, encontra sua maior realização na ciência”. 
Dewey distingue com propriedade a acção baseada na reflexão daquela que é 
impulsiva e cega (Calderhead & Gates, 1993). O pensamento reflexivo caracteriza-se, 
assim, pela intencionalidade e consciencialização por parte do sujeito que, ao construir o 
problema no intuito de compreendê-lo, estabelece hipóteses, num processo que passa 
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inicialmente por um estádio de perplexidade, desencadeando um acto de pesquisa ou 
investigação, para assim poder comprovar ou descartar hipóteses preconcebidas (Facci, 
2004). Neste continuum pode ser necessário o estabelecimento de novas hipóteses que 
fomentem a acção, passando por uma criteriosa avaliação das suas consequências. 
Os professores, considerados na perspectiva do profissional reflexivo, precisam 
de reflectir sobre a sua prática, sendo a mesma utilizada como um verdadeiro 
instrumento de desenvolvimento do pensamento na acção. De acordo com Zeichner 
(1993): 
 
“O conceito de professor como prático reflexivo reconhece a riqueza da experiência que 
reside na prática dos bons professores. Na perspectiva de cada professor, significa que o 
processo de compreensão e melhoria do seu ensino deve começar pela reflexão sobre a 
sua própria experiência (…)” (p.17).  
 
Para que isto ocorra, precisam ser cultivadas, por parte do sujeito, atitudes de 
abertura de espírito, responsabilidade e empenhamento, necessárias ao favorecimento de 
posturas investigativas (Zeichner, 1993). Estas atitudes constituem objectivos a alcançar 
pelos programas de formação de professores, mediante a utilização de estratégias e 
actividades que possibilitem a aquisição de um pensamento reflexivo e, 
consequentemente, culminem com o desenvolvimento de uma prática reflexiva. 
Apesar do reconhecimento quase unânime de que a reflexão na formação 
profissional é uma necessidade, as críticas avolumam-se pontuando, principalmente, que 
a reflexão é algo irreal em relação aos professores. Estes profissionais, por estarem sob 
a influência de diversas circunstâncias que sobrecarregam o seu trabalho, dificilmente 
teriam tempo para realizar uma reflexão de forma sistemática e constante. Em 
contraposição a este argumento, Zeichner (1993) é enfático referindo que não existe 
uma posição totalmente contemplativa em tempo integral e, por isso mesmo, Dewey 
distingue as acções reflexivas das acções de rotina, o que na prática significa que existe 
um equilíbrio entre ambas. Destaca que na literatura actual sobre a prática da reflexão, a 
mesma pode ocorrer, antes, durante ou mesmo depois da acção. Assim, tanto os 
professores como os demais profissionais, são perfeitamente capazes de ter uma postura 
reflexiva em relação à sua prática. 
Com base nas considerações anteriores, retomamos o pensamento de Schön 
(2000) que valoriza a reflexão como uma componente essencial para a construção do 
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conhecimento profissional. No âmbito da formação de professores, os seus conceitos de 
conhecimento na acção (knowing-in-action), reflexão na acção (reflection-in-action), 
reflexão sobre a acção (reflection-on-action) e reflexão sobre a reflexão na acção 
(reflection on reflection-in-action), destacam o constante diálogo com a própria acção e 
a mais valia resultante da sua análise retrospectiva no sentido de compreendê-la e 
reconstruí-la num processo metareflexivo. Destacamos, ainda, a importância da reflexão 
sobre a reflexão na acção como o “processo que leva o profissional a progredir no seu 
desenvolvimento e a construir a sua forma pessoal de conhecer (…) ajuda a determinar 
as nossas acções futuras, a compreender futuros problemas ou a descobrir novas 
soluções” (Alarcão, 1996a, p.17). 
Na percepção de Day (2001), a reflexão sobre a reflexão na acção é, na maioria 
das vezes, acompanhada de um desejo de justiça social, de emancipação ou melhoria da 
qualidade da educação e da sua condição profissional. Como intelectual crítico, na 
acepção de Giroux (1997), o professor precisa considerar as dimensões éticas e políticas 
do seu trabalho, reconhecendo que os impactos da sua actuação extrapolam os limites da 
sala de aula, numa visão simultaneamente micro e macrocontextual da sua profissão. 
A par desta revalorização da componente reflexiva na formação de professores, 
destacamos os estudos de Alarcão, principal responsável pela divulgação das ideias de 
Schön no contexto português e em outros países, voltando o foco para o professor como 
um profissional reflexivo, considerado simultaneamente, “um prático e um teórico da 
sua prática” (Cardoso, Peixoto, Serrano & Moreira, 1996, p. 82). Em entrevista 
concedida a um periódico brasileiro que tem como público-alvo educadores da infância, 
professores e supervisores do Ensino Fundamental, Alarcão (2002) define com 
propriedade as características deste profissional, e que reproduzimos na íntegra como 
“aquele que pensa no que faz, que é comprometido com a profissão e se sente 
autônomo, capaz de tomar decisões e ter opiniões. Ele é, sobretudo, uma pessoa que 
atende aos contextos em que trabalha, os interpreta e adapta a própria atuação a eles” 
(p.45). 
Nesta afirmação, encontra-se implícita a noção de competência profissional 
schöniana, denominada de Artistry, definida como um tipo de competência, uma 
criatividade, demonstrada pelos profissionais em determinadas situações da prática que 
se apresentam como únicas, incertas e conflituosas (Schön, 2000). Integram-se, assim, a 
componente prática e teórica na acção, misturando além da componente científica, uma 
dose de técnica e arte, em função de um agir reflexivo e criativo. 
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A título de esclarecimento, salientamos que a noção de competência aqui 
utilizada não se restringe ao saber-fazer mecânico e de aplicação de conhecimentos 
científicos aprendidos, “em termos pedagógicos o conceito de competência pode ser 
entendido como uma capacidade potencial para ensinar, que se reflecte no desempenho 
do professor. Este desempenho está intimamente ligado ao meio, aos alunos e à situação 
envolvente do processo de ensino-aprendizagem” (Medley, 1985, citado por Medeiros, 
2000, p.11). Neste caso, observamos como essencial o aspecto contextual que influencia 
decisivamente na construção e mobilização de competências. 
Em consonância com as ideias expressas por Schön (2000), Zeichner posiciona-
se como um dos defensores do professor como um prático reflexivo, alertando, contudo, 
contra as tendências e programas que utilizam o slogan da prática reflexiva como uma 
forma de manutenção do status quo, criando, assim, formas mais subtis de controle da 
actividade docente sob a “capa” de potenciar o desenvolvimento da competência 
reflexiva destes profissionais. Mantêm-se no cerne de tais programas os princípios do 
paradigma da racionalidade técnica, sendo que a perspectiva crítica de reflexão sobre a 
prática fica reduzida à transmissão de conhecimentos de forma acrítica e sem a 
participação activa dos professores na configuração e definição de conteúdos. 
É ainda de enfatizar que Zeichner (1993) articula o conceito de reflexão com o 
de emancipação, na medida em que destaca que os professores não reflexivos tornam-
se, em grande parcela, agentes de terceiros e aceitam de forma passiva as decisões 
impostas verticalmente. De forma contrária, os professores reflexivos assumem um 
protagonismo e têm plena consciência das suas acções, além de terem um conhecimento 
de si próprios, de como e quando agem, resgatando também uma visão ética e política 
da educação. Calderhead e Gates (1993, p.2) afirmam que “with education in some 
countries becoming highly politicized, reflective teaching has also been associated with 
a call for teacher empowerment and emancipation, enabling teachers to examine 
ideologies critically and to consider the value basis of their own practice”. A reflexão, 
neste caso, encontra-se intimamente relacionada com o potencial emancipatório que traz 
em seu cerne, na medida em que a consciencialização crítica do educador sobre sua 
acção e respectivas consequências tem importantes implicações sociais, podendo 
contribuir para o seu desenvolvimento pessoal e profissional e para uma melhor 
formação do aluno.  
Vieira (2006a) refere que o potencial emancipatório encontra-se interrelacionado 
com a profundidade e o impacto que a reflexão atinge. Para definir o alcance da 
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reflexão, apoia-se nos três níveis (técnico, prático, crítico ou emancipatório), 
explicitados por van Manen (1977, citado por Vieira, 2006a), que apresentam objectivos 
diferentes, porém encontram-se articulados no processo de problematização da prática 
educativa. No nível técnico, a reflexão ocorre na e para a acção e direcciona-se para que 
se atinjam objectivos a curto prazo, concentrando a reflexão no contexto do próprio 
ensino. No nível prático, ocorre um distanciamento maior para a análise da prática, 
envolvendo a “preocupação com os pressupostos, predisposições, valores e 
consequências aos quais as acções estão ligadas” (Amaral, Moreira & Ribeiro, 1996, 
p.101). Como nível mais profundo, o crítico ou emancipatório alarga a reflexão às 
dimensões ética, social e política da acção do educador, compreendendo os factores 
intra e extra escolares que influenciam a sua prática. Esta percepção é imprescindível 
para o seu trabalho que não pode ser reduzido à dimensão técnica ou restringir-se ao 
contexto de sala de aula, pois deve envolver a perspectiva da responsabilização social.  
Amaral et al. (1996) salientam ainda que, de acordo com van Manen, a gradação 
dos níveis de reflexão é necessária e traz implicações nas estratégias de formação de 
professores. Assim, se desejamos formar professores reflexivos, os meios para que isto 
ocorra precisam incluir a compreensão da prática da sala de aula, mas também 
relacioná-la com os valores educativos e a análise dos impactos da sua acção na 
melhoria da qualidade do ensino e na aprendizagem do aluno, numa visão de totalidade 
do acto educativo. 
Ressaltamos que a reflexão tem sido reconhecida como um elemento crucial no 
desenvolvimento profissional dos professores e tida como uma possibilidade de 
prolongar o processo de aprendizagem por toda a vida, de forma permanente e 
autónoma, reconfigurando, assim, a acção dos formadores de professores no sentido de 
estabelecer uma mediação, uma ajuda aos professores, colaborando com a 
responsabilização gradativa dos mesmos pelo seu desenvolvimento profissional 
(Alarcão, 1996a). Estes formadores precisam compreender que para contribuirem de 
maneira eficaz para a formação do professor, precisam também de penetrar no cerne do 
seu conhecimento profissional, criando estratégias que o ajudem a tornar-se reflexivo. A 
compreensão destes aspectos certamente resultará numa acção mais consciente, 




Capítulo 2                                                                                                                                  Fundamentação teórica 
33 
 
2.3 O CONHECIMENTO PROFISSIONAL DOS PROFESSORES 
 
No centro das mudanças na sociedade e da transição paradigmática em curso em 
favor de um profissional reflexivo, torna-se importante discutirmos em que consiste o 
conhecimento profissional dos professores e a sua construção, pois na formação inicial e 
contínua não podemos prescindir deste aspecto como elemento norteador da acção do 
formador e das instâncias formativas em geral. 
Actualmente, advoga-se a formação de um aluno crítico, através do 
“aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formação ética e o 
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento crítico” (LDB 9394/96 
Seção IV, III). Estas exigências envolvem directamente o trabalho do professor, 
incidindo sobre o seu conhecimento profissional, considerado um elemento fulcral para 
o desempenho na gestão do processo de ensino-aprendizagem. Consideramos, também, 
que para contribuir para a formação de um aluno crítico, reflexivo e autónomo, o 
professor precisa também ter semelhantes características, mobilizando os saberes 
inerentes à sua actividade pedagógica em função de como cada situação se apresenta.  
Contudo, antes de iniciarmos de forma mais específica a discussão sobre o 
conhecimento profissional do professor, consideramos que, transversalmente a esta 
questão, coexiste a necessidade de destacar o debate sobre a valorização do professor, à 
semelhança do aluno, como protagonista do processo educativo. Nesta linha de 
pensamento, Arroyo (2000) alerta para o facto de que precisamos urgentemente repor o 
lugar de destaque reservado aos professores, pois estes são geralmente mantidos em 
segundo plano, vistos como apêndices dos programas de formação e, em nível macro, 
das políticas educacionais. Como exemplo desta afirmação, menciona que: 
 
“As escolas são mais destacadas nas políticas, na teoria e até nos cursos de formação do 
que os seus profissionais (…) Depois que se decide a construção da escola, os currículos 
e seus parâmetros, as políticas de qualidade ou de democratização da educação…pensam 
nos recursos humanos que darão conta da tarefa (…)” (Arroyo, 2000, p. 9-10). 
 
Aliado a esta perspectiva, salientamos que o professor realiza o seu trabalho em 
contextos múltiplos, configurando-se numa actividade de extrema complexidade e que 
carece de uma gama de conhecimentos que lhe são próprios. A pluralidade é uma marca 
do fazer pedagógico do professor que exerce a sua actividade voltada para os mais 
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variados públicos e sofre influência dos diversos condicionantes sócio-político-
económicos. Assim, não cabe reduzir este profissional a imagens simplificadas (Arroyo, 
2000), mas antes de tudo, compreendermos os aspectos inerentes à construção do seu 
conhecimento profissional. 
Para delinearmos os conhecimentos que dão corpo à profissão docente na 
actualidade (Elbaz, 1988, citada por Sá-Chaves, 2000; Sá-Chaves, 2000; Shulman, 
2004; Pimenta, 2005), precisamos compreender alguns aspectos do processo histórico 
de profissionalização do professorado. Nóvoa (1999) oferece-nos uma contribuição 
fulcral ao fazer um excelente histórico da profissão do professor em Portugal, que, 
conforme observamos, se assemelha perfeitamente à composição desta profissão 
noutros países, passando por um movimento de secularização e de estatização do 
ensino. Este processo de estatização do ensino tido como a “substituição de um corpo de 
professores religiosos (ou sob o controlo da Igreja) por um corpo de professores laicos 
(ou sob o controlo do Estado)”, proporcionou, dentre outros aspectos, a transformação 
dos professores em “funcionários” do Estado (Nóvoa, 1999, p.15).  
Fazendo um breve recorte histórico sobre a profissão de professor, podemos 
localizar a sua génese no seio de algumas congregações religiosas que, em função das 
suas actividades ligadas ao ensino, se constituíram como congregações docentes 
(Novoa, 1999). A influência religiosa na educação foi uma realidade em vários países. 
No caso específico do Brasil, o modelo educativo era o de matriz portuguesa, propagado 
desde a colonização do país pela Companhia de Jesus, uma ordem religiosa que “ficaria 
incumbida pela Coroa portuguesa e pelo Papado de integrar as novas terras e os seus 
nativos ‘selvagens’ ao mundo cristão e civilizado, a serviço da Fé e do Império” 
(Xavier, Ribeiro & Noronha, 1994, p. 40). Nesta óptica, o modelo de professor era o 
religioso, tornando a docência um sinónimo de vocação e sacerdócio, estendendo esta 
premissa até aos professores leigos. Desta forma, a condição principal para ser professor 
era a vocacional.  
Com a progressiva actuação das ordens religiosas na educação, estas foram 
configurando paulatinamente um corpo de saberes, técnicas, normas e valores 
específicos da profissão docente, adequados à educação da época. O Estado, ao assumir 
uma postura intervencionista mais forte, acelera o processo de homogeneização e 
unificação, culminando numa hierarquização de âmbito nacional dos grupos que se 
ocupavam do ensino (Nóvoa, 1999). 
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Assim, o enquadramento estatal “institui os professores como corpo profissional, 
e não uma concepção corporativa do ofício” (Nóvoa, 1999, p.17), resultando no que este 
autor denominou de “funcionarização” do corpo docente, que remete para uma 
regulamentação e uma actuação controlada de forma vertical, ou seja, realizada por 
agentes externos, reforçando a dicotomia entre planear e executar, produzir e transmitir 
conhecimentos. Nos últimos anos, “a profissão docente foi sendo reduzida a um 
conjunto de componentes técnicas, esvaziada da sua dimensão pessoal, impondo-se 
paralelamente uma ‘separação entre o eu pessoal e o eu profissional’. Tal situação terá 
conduzido a uma ‘crise de identidade dos professores’” (Nóvoa, 1992, citado por 
Cardoso, et al., 1996, p.68). 
Alguns estudos sobre a profissão docente revelam que ter o estatuto de 
“profissionais” tem sido uma reivindicação recorrente dos professores (Day, 2001). 
Apesar do percurso histórico revelar avanços, retrocessos e a constante indefinição 
sobre o que é ser professor, esta profissão apresenta uma praxis inerente ao trabalho 
pedagógico que a torna diferenciada de outras (Sá-Chaves, 2000). Esta autora, afirma 
que a prática do professor tem no seu cerne um saber que lhe é próprio, sendo composto 
por elementos múltiplos de carácter mais genérico e outros que estão relacionados 
especificamente com o seu foco de trabalho, referente à área de conhecimento em que 
trabalha mais directamente. Na prática, estes saberes não se encontram segmentados e 
atomizados, estando inter-relacionados na concretização do fazer pedagógico do 
professor. 
Neste sentido, abordaremos as dimensões do conhecimento profissional dos 
professores na perspectiva de alguns autores, tendo a certeza da impossibilidade de o 
fazermos em toda a sua complexidade e riqueza, mas conscientes de que se apresentam 
como referências fundamentais para todos aqueles que almejam a formação de um 
profissional reflexivo.  
 
 
2.3.1 Dimensões do conhecimento profissional dos professores 
 
O professor, na sua trajectória, encontra-se em constante processo de 
desenvolvimento pessoal e profissional, construindo e reconstruindo os seus 
conhecimentos de acordo com a necessidade de utilização, as experiências que vivencia, 
assim como o seu percurso de formação profissional (Nunes, 2001). 
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No contexto desta discussão, a experiência do docente ganha destaque, assim 
como a ecologia contextual na qual o seu trabalho é desenvolvido. Saliente-se, 
novamente, a atenção que deve ser dada à indeterminação dos contextos, o que exige do 
profissional uma postura reflexiva na busca de alternativas aos mais variados desafios 
que se impõem. Desta forma, os profissionais deverão dotar-se de competências que 
articulem simultaneamente os saberes referenciais e o conhecimento da situação que se 
apresenta, de maneira a responder à multidimensionalidade contextual, apresentando 
soluções não standard e consequentemente mais adequadas aos constrangimentos que 
cada circunstância solicita (Sá-Chaves, 2000).  
Ocorre, assim, uma revitalização da relação teoria-prática, colocando ao docente 
a necessidade de um olhar crítico-reflexivo sobre sua acção, fundamentado por um 
quadro teórico que o ajude a explicá-la e buscar soluções atempadas e adequadas à sua 
realidade. Torna-se essencial uma formação permanente que valorize, de maneira 
análoga, os saberes experienciais e os saberes científicos. Pimenta (2005) complementa 
esta visão, afirmando que:  
 
“As investigações sobre o professor reflexivo, ao colocarem os nexos entre formação e 
profissão como constituintes dos saberes específicos da docência, bem como as condições 
materiais em que se realizam, valorizam o trabalho do professor como sujeitos das 
transformações que se fazem necessárias na escola e na sociedade” (pp.30-31). 
 
A autora supracitada tem sido, no contexto brasileiro, uma das principais 
referências na discussão sobre a identidade profissional do professor a partir dos saberes 
que configuram a docência. Como saberes característicos que se interpenetram na 
prática docente, destaca os saberes da experiência, o conhecimento e os saberes 
pedagógicos, que podemos sintetizar da seguinte forma:  
 
a) Os saberes da experiência: são saberes advindos da sua vida escolar, 
vivências passadas, assim como aqueles produzidos na prática num processo de 
reflexão e partilha com os demais docentes;  
b) O conhecimento: distingue a informação do conhecimento e suas 
especificidades no contexto actual, abrangendo a reflexão sobre a função da 
escola no seu processo de construção e transmissão;  
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c) Os saberes pedagógicos: colocam a necessidade de construir saberes 
pedagógicos levando em consideração as necessidades reais dos alunos e o 
contexto, articulando neste processo a experiência e os conteúdos específicos. 
 
Em articulação com as ideias de Schön, sintetiza, em linhas gerais, que uma 
proposta metodológica para a construção de uma identidade necessária de professor 
precisa ser baseada na reflexão na acção, sobre a acção e sobre a reflexão na acção, 
compreendendo o professor como um intelectual crítico em processo contínuo de 
formação. 
No contexto português e no centro das discussões sobre a formação numa 
perspectiva reflexiva, os estudos sobre as dimensões do conhecimento profissional dos 
professores tiveram grande contribuição de Sá-Chaves (2000). A autora retoma aspectos 
importantes dos estudos de Shulman (1987a, 1987b) e Freema Elbaz (1988). 
A opção é pertinente, na medida em que Shulman (2004) oferece a professores e 
outros interessados no ensino, um conhecimento que permite uma mudança na 
compreensão da nossa forma de ensinar. Algo que aparenta ser tão simples e que por 
muito tempo foi encarado como técnica, passou a ser visto como uma integração entre o 
eu pessoal e o eu profissional, como algo não uniforme ou predível. Este aspecto é 
salientado pelo mesmo autor através da descrição da prática de uma professora de Inglês 
com vinte e quatro anos de experiência. Ao longo do relato, torna-se clara a maneira 
singular como ela intervém nas situações que se apresentam, a forma como prepara cada 
lição de acordo com as dificuldades e heterogeneidade da turma, de entre outros 
aspectos relevantes: 
 
“She flexibly responds to the difficulty and character of the subject matter, the capacities 
of the students (which can change even over the span of a single course), and her 
educational purposes. She can not only conduct her orchestra from the podium, she can 
sit back and watch it play with virtuosity by itself” (Shulman, 2004, p. 222). 
 
O referido autor afirma que muitos ressaltam a existência de um conhecimento 
de base na actividade docente, contudo raramente especificam o carácter de tal 
conhecimento. Salienta que o ensino começa a partir da compreensão do professor sobre 
o que precisa ser aprendido e como deve ser ensinado, tornando-o “aprendível” para os 
educandos. A transformação do conhecimento em produtos de ensino constitui-se numa 
Capítulo 2                                                                                                                                  Fundamentação teórica 
38 
 
tarefa de extrema complexidade, pois este processo de transposição didáctica dos 
conteúdos, exige do professor uma série de conhecimentos indispensáveis ao 
desenvolvimento da sua função. 
Diante dos contributos de Lee Shulman, Sá-Chaves (2000) ratifica a 
multidimensionalidade do conhecimento profissional do professor e, à semelhança deste 
autor, identifica-o através de sete dimensões integrantes deste conhecimento, 
mobilizadas em contexto: conhecimento de conteúdo; conhecimento do curriculum; 
conhecimento pedagógico geral; conhecimento dos fins, objectivos e valores 
educacionais e dos seus fundamentos filosóficos e históricos; conhecimento dos 
aprendentes e das suas características; conhecimento pedagógico de conteúdo e; 
conhecimento dos contextos. 
A este respeito, Sá-Chaves (2000), faz uma síntese das dimensões do 
conhecimento profissional dos professores, referindo-as da segunte forma: 
 
• “Conhecimento de conteúdo, que se refere aos conteúdos, estruturas e tópicos das 
matérias a ensinar. 
• Conhecimento do curriculum, que se refere ao domínio específico de programas e 
materiais que servem como ‘ferramentas de trabalho’ aos professores. 
• Conhecimento pedagógico geral, que se refere ao domínio dos principios genéricos 
subjacentes à organização e gestão da classe, mas que não são exclusivos de uma 
disciplina e transcendem a dimensão conteúdo. 
• Conhecimento dos fins, objectivos e valores educacionais e dos seus fundamentos 
filosóficos e históricos. 
• Conhecimento dos aprendentes e das suas características que diz respeito à 
consideração da individualidade de cada aprendente nas suas múltiplas dimensões e do 
caráter dinâmico desta. 
• Conhecimento pedagógico de conteúdo, que se caracteriza como uma especial 
amálgama de ciência e pedagogia capaz de tornar cada conteúdo compreensível pelos 
aprendentes quer através da sua desconstrução, quer através do conhecimento e 
controlo de todas as outras dimensões como variáveis no processo de ensino-
aprendizagem e que é exclusivo dos professores. 
• Conhecimento dos contextos, que remete para as dimensões que vão da especificidade 
da sala de aula e da escola à natureza particular das comunidades e das culturas” (pp. 
46-47). 
 
Capítulo 2                                                                                                                                  Fundamentação teórica 
39 
 
Para Day (2001, p.17), “o conhecimento do conteúdo e o conhecimento 
pedagógico não podem estar divorciados das necessidades pessoais e profissionais dos 
professores e dos seus propósitos morais. Daí que o seu desenvolvimento profissional 
deva contemplar todos estes aspectos”. Tal afirmação remete para a importância de que 
o professor tenha pleno conhecimento que a forma como desempenha a sua actividade 
tem estreita relação com as suas opções pessoais, com a maneira pela qual interioriza e 
reelabora os conhecimentos e as experiências vivenciadas. Retomamos, assim, a 
perspectiva enfatizada por Elbaz (1998, citada por Sá-Chaves, 2000), que se refere ao 
conhecimento de si próprio. 
Esta última dimensão do conhecimento revela a possibilidade de cada educador 
“identificar, conhecer e controlar conscientemente as múltiplas dimensões inerentes ao 
acto pedagógico nele se incluindo como uma das variáveis mais decisivas e 
determinantes” (Sá-Chaves, 2000, p.47). Conhecer-se a si próprio, permite uma 
revalorização da pessoa do professor no processo de decisão sobre o ensino, assim 
como favorece um processo de consciencialização sobre os condicionantes das suas 
acções, revelando-se num conhecimento sobre a prática que pode ser revertido em 
aprendizagem para situações futuras, porém sem a perspectiva de receituário por conta 
da dinamicidade contextual. Na mesma linha de pensamento, Day (2001) pontua que 
tanto o pensamento como a acção dos professores são fruto da interacção de vários 
aspectos que, dentre tantos, dizem respeito às suas histórias de vida, os micro contextos 
em que actua directamente e outros contextos mais amplos dos quais recebem 
influência. Assim, percebemos que a construção e desenvolvimento do conhecimento 
profissional do professor é permanente e incide directamente sobre a eficácia da sua 
actividade pedagógica. 
Desta forma, a compreensão aprofundada das pesquisas sobre as dimensões do 
conhecimento docente é imprescindível para fundamentar a formação de professores e 
de futuros professores, no sentido de mobilizar o seu potencial de saberes e as suas 
experiências. Percebemos a importância fulcral do formador/supervisor na escolha e 
utilização de estratégias de cunho reflexivo que desenvolvam e/ou consolidem esses 
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2.4 SUPERVISÃO DA FORMAÇÃO DE PROFESSORES 
 
Na língua portuguesa, a palavra supervisão teve e continua a ter conotações 
pejorativas de poder e de relacionamento socioprofissional, contrárias aos valores de 
respeito pela pessoa humana e pelas suas capacidades auto-formativas, conforme é 
salientado por Alarcão e Tavares (2003, citados por Amaral, 2004). No entanto, 
actualmente a supervisão começa a ser vista como uma relação de colaboração entre os 
intervenientes, cada vez mais necessária e fundamental na formação pessoal e 
profissional, bem como na promoção dos processos de desenvolvimento e 
aprendizagem dos actores nos contextos de formação inicial e contínua. 
Segundo Reis e Hortale (2004), o termo supervisão tem a sua origem nas 
palavras latinas "super" que significa "sobre" e "video" que tem como equivalente "eu 
vejo". A etimologia da palavra supervisão remete à qualidade de uma SUPER VISÃO, 
ou seja, aquela pessoa que vê mais e melhor que outra. Numa concepção hierarquizada, 
a função supervisiva adquire uma conotação tradicional, tida como inspecção, comando, 
imposição, fiscalização, estabelecendo uma relação vertical e autoritária entre o 
supervisor e o supervisado. 
No entanto, esta percepção não é recente. A supervisão surge inserida 
historicamente num cenário sócio-político-económico, com a função principal de 
controlo, de forma a garantir a execução do que foi planeado por outras instâncias 
(Silva, 1998, citado por Alarcão, 2001). No contexto educacional brasileiro, por 
exemplo, constitui-se numa prática relativamente recente e remonta a meados da década 
de 70, sendo que, nesta época, “o supervisor é considerado o instrumento de execução 
das políticas centralmente decididas e, simultaneamente, o verificador de que essas 
mesmas políticas são efetivamente seguidas” (Alarcão, 2001, p.11). Desta forma, 
percebemos que a prática supervisiva foi influenciada pela busca da eficiência e 
eficácia, baseada, principalmente, nas abordagens de cunho taylorista que primam pela 
uniformização do trabalho, treino e controlo como forma de garantir bons resultados. 
Contudo, esta concepção tem vindo a ser sensivelmente modificada em função das suas 
novas atribuições num quadro de mudanças sociais constantes e novas exigências 
profissionais, valorizando, principalmente, uma relação de parceria, de troca, na qual a 
partilha e construção de conhecimentos são fulcrais.  
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Para Rangel (1997, p. 151), essa evolução histórica encontra-se inserida no 
movimento de autonomização do aluno e do professor e, consequentemente, da própria 
escola, que ultrapassa a visão do técnico controlador, assumindo “uma posição social e 
politicamente maior, de líder, de coordenador, que estimula o grupo à compreensão -
contextualizada e crítica - de suas ações e, também, de seus direitos”. Esta autora, 
advoga a supervisão pedagógica como uma co-construção, numa visão que não se 
restringe ao interior da escola, caracterizada pela plena assistência ao professor no 
sentido de planear situações didácticas, coordenar, avaliar e primar pelo 
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem.  
Vieira (2006b), por sua vez, utiliza a metáfora do caleidoscópio1 para falar da 
supervisão, enfatizando os múltiplos olhares que permeiam a sua acção e a sua maneira 
de estar na profissão. Neste sentido, a SUPER VISÃO é resgatada numa outra 
perspectiva, desta vez como algo inerente e essencial ao trabalho do supervisor. Este 
instrumento óptico estimula novas descobertas e tem relação directa com a visão, tida 
como componente central da supervisão de acordo com Stones, conforme comprovamos 
no seu curioso relato, onde menciona que “seated one day at the typewriter making 
notes on supervision, when the machine hiccuped and produced super-vision. In a 
blinding flash I knew what it was all about. The qualification for becoming a supervisor 
was super-vision” (Stones, 1984, citado por Vieira, 2006b, p.8). O alcance desta visão 
vai depender, sobretudo, da maneira como o supervisor desenvolve o seu trabalho. 
Numa alusão à metáfora anteriormente referida, note-se que o caleidoscópio tem 
um número limitado de imagens reflectidas por causa dos ângulos entre os seus 
espelhos, porém, a visão, mesmo limitada por diversos condicionantes, pode ser 
enriquecida pela dos seus pares, revertendo-se numa prática, simultaneamente 
indagatória e transformadora, que proporciona o desenvolvimento pessoal e profissional 
do supervisor e supervisado. 
De acordo com Glickman et al. (2004, p.8, citados por Vieira, 2006b, p.8), a 
colaboração constitui-se a tónica do processo supervisivo, sendo a Super-Visão “a term 
that denotes a common vision of what teaching and learning can and should be, 
developed collaboratively by formally designated supervisors, teachers, and other 
                                                 
1 Caleidoscópio: instrumento óptico recreativo, de forma cilíndrica, que tem dispostos no interior, ao 
longo do comprimento, vários espelhos planos, formando ângulos entre si, que reflectem as imagens de 
pequenos objectos de múltiplas cores, colocados dentro de um tubo e que, a cada movimento, formam 
imagens simétricas e variadas. (Dicionário de Língua Portuguesa Contemporânea. Academia das Ciências 
de Lisboa e Editorial Verbo, 2001 citados por Vieira, 2006b) 
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members of the school community”. Salienta, também, que este termo traz no seu cerne 
a ideia de que estas pessoas desenvolverão um trabalho conjunto, partilhado e 
colaborativo com o objectivo de tornar a visão em comum, uma realidade. 
  Num contexto marcado pela multiplicidade de formas de compreender a 
supervisão de professores, apoiamo-nos na definição de Alarcão e Tavares (2003, p.16) 
pela sua abrangência e actualidade, que a consideram “como o processo em que um 
professor, em princípio mais experiente e mais informado, orienta um outro professor 
ou candidato a professor no seu desenvolvimento humano e profissional”. 
Acrescentamos a esta perspectiva a definição proposta por Schön (1988) que a enquadra 
como qualquer actividade desenvolvida no sentido de apoiar e encorajar os professores 
na efectivação do seu ensino reflexivo. Em complemento a esta ideia, atentemos, 
também, no pensamento de Oliveira-Formosinho (2002), quando refere que o objectivo 
da supervisão é dar apoio aos supervisados e, paulatinamente, aumentar as suas 
capacidades, no sentido de realizarem a sua auto-supervisão. Para tal, é indispensável 
que se estabeleça, de entre outras coisas, uma relação de confiança entre os 
intervenientes, de forma que se estimule a autonomia do educador através da reflexão 
sobre a sua acção, de um debate aberto, da partilha de ideias e experiências. 
  Antes, porém, de nos debruçarmos sobre o papel da supervisão e das estratégias 
pertinentes para o desenvolvimento da reflexividade do professor, julgamos ser 
importante a explicitação das práticas de supervisão em função dos cenários descritos 
por Alarcão e Tavares (2003), definindo diversos contornos de actuação. Contudo, 
destacamos o facto de que os cenários, além de não incluírem todas as formas possíveis 
de supervisão, serem construções teóricas que, no contexto real, se entrecruzam e 
coexistem em maior ou menor grau, contemplando diferentes concepções relacionadas 
com as questões da formação. Desta forma, funcionam como janelas, como uma espécie 
de “lente conceptual ou estrutura interpretativa através da qual observamos essa 
realidade (…) sem estas protecções, seríamos provavelmente dominados por uma 
sobrecarga de informação, tal como somos bombardeados por todos os pormenores 
envolvidos na extensão da prática da supervisão” (Tracy, 2002, p.21). 
Atentemos nas diversas perspectivas de orientação da prática pedagógica, 
configuradas através dos cenários que representam a multiplicidade do modus faciendi 
supervisivo. Alarcão e Tavares (2003), baseando-se, em parte, nos estudos de Zeichner 
(1983) que delineou os modelos de formação de professores em quatro paradigmas: 
“tradicional craft”, “inquiry-oriented”, “behavioristic”, “personalistic”, agrupam as 
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práticas de supervisão em nove cenários: o cenário da imitação artesanal; o cenário da 
aprendizagem por descoberta guiada; o cenário behaviorista; o cenário clínico; o 
cenário psicopedagógico; o cenário pessoalista; o cenário reflexivo; o cenário 
ecológico e o cenário dialógico. 
Ressaltamos que, a estes cenários subjazem diferentes concepções de educação, 
assim como uma pluralidade de maneiras de compreender a relação entre a teoria e a 
prática (integrada ou dicotomizada), a relação entre supervisor e supervisado (vertical 
ou horizontal), a formação de professores e, consequentemente, de perceber a função da 
escola no processo formativo do professor, de entre outros aspectos relevantes. 
 Não obstante, sem a pretensão de nos alongarmos na explicitação exaustiva dos 
cenários anteriormente mencionados, faremos uma descrição geral dos mesmos em 
função da actuação do supervisor, porém dando maior destaque aos cenários clínico, 
ecológico e reflexivo, por possuírem elementos que mais se coadunam com a concepção 
de supervisão adoptada neste estudo. 
Iniciaremos a nossa incursão através do cenário da imitação artesanal que, 
como a própria nomenclatura revela, tem como elemento básico a prática, mas na 
perspectiva de “imitação” do mestre pelos futuros professores. Esta abordagem 
apresenta concretizações múltiplas, em função do enfoque na figura do mestre, que 
possui um saber experiencial único que servirá de parâmetro formativo. As estratégias 
de formação privilegiam a imitação de práticas consideradas válidas e eficientes, numa 
relação em que o mestre é considerado o detentor do saber, e o educando um reprodutor 
das suas respectivas práticas (Alarcão & Tavares, 2003).  
Numa perspectiva diferente, privilegiando o estudo analítico e não puramente 
descritivo do processo de ensino-aprendizagem, o cenário da aprendizagem pela 
descoberta guiada, tem como pressuposto básico o destaque da componente científica 
no âmbito do ensino. Assim, a imitação do professor modelo foi substituída pelo 
conhecimento analítico dos modelos de ensino. De acordo com Alarcão e Tavares 
(2003, p.19) “esta estratégia de formação pressupunha que o futuro professor tivesse 
conhecimento dos modelos teóricos e tivesse, se possível, a oportunidade de observar 
diferentes professores em diferentes situações ainda antes de iniciar o estágio 
pedagógico propriamente dito”. Desta forma, ocorre uma tentativa de integração entre a 
teoria e a prática, cabendo ao formando um papel mais activo neste processo. 
Numa linha tecnicista, o cenário behaviorista ou comportamentalista traz 
para o centro das discussões o facto da impossibilidade do futuro professor ter o pleno 
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domínio de todos os aspectos que envolvem o ensino e de lidar com a pluralidade que 
cerca o acto pedagógico sem comprometer os resultados. Assim, tornou-se necessário 
identificar competências úteis para a tarefa de ensinar de forma eficiente e treiná-las em 
professores como garantia de uma boa actuação. Neste sentido: 
 
“Baseado numa concepção positivista da ciência, a cujos resultados se chegava por meio 
de experimentações e generalizações, seguia-se a racionalidade científica e técnica e 
concebia-se o ensino como ciência aplicada ou técnicas que os professores deveriam 
aprender a dominar independentemente dos contextos de atuação” (Alarcão, 2001, pp. 23-
24). 
 
Neste cenário, ao supervisor, caberia o treino destas competências no formando, 
utilizando técnicas específicas, como o micro-ensino, difundido na década de 60 por 
pesquisadores da Universidade de Standford e que influencia os cursos de formação de 
professores até aos dias actuais, sobretudo o estágio supervisionado, como uma forma 
de preparar o futuro professor para actuar de maneira eficaz. 
O cenário psicopedagógico, por sua vez, tem o seu aporte teórico baseado num 
corpo de conhecimentos oriundos da psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem, 
de que o professor pode dispor para realizar as suas actividades, resolver problemas que 
se lhe apresentam e tomar decisões conscientes. O supervisor deve apoiar o professor 
nesta tarefa, o que remete para a utilização de estratégias que devem visar “o 
desenvolvimento de um profissional informado e capaz de tomar decisões ajustadas” 
(Alarcão & Tavares, 2003, p.31), sendo que o objectivo principal é formar professores 
que sejam independentes pedagogicamente para resolver problemas. Para que isso 
ocorra: 
 
“(…) à semelhança do que acontece entre o professor e os alunos, também o supervisor 
tem por missão ensinar conceitos, ajudar o professor a desenvolver capacidades e 
competências, ensiná-lo a explorar os conhecimentos de que dispõe para resolver os 
problemas que a actuação docente lhe apresenta e também ele deve fazê-lo num clima de 
encorajamento” (Alarcão & Tavares, 2003, p.29). 
 
Stones (1984, citado por Alarcão & Tavares, 2003) considera a supervisão como 
uma forma de ensino e também ressalta a importância da actuação do supervisor junto 
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dos professores, pois esta influencia directamente o desenvolvimento e aprendizagem 
dos seus respectivos alunos. 
Ao ressaltar a figura do profissional, torna-se fulcral também pensá-lo como 
pessoa que é. Assim, o cenário pessoalista vem abordar tal premissa e propor uma 
supervisão que fomente o desenvolvimento humano, conjugando desenvolvimento 
pessoal e profissional. Desta forma, o supervisor, na qualidade de formador, precisa 
“atender ao grau de desenvolvimento dos professores em formação, às suas percepções, 
sentimentos e objectivos; deve organizar experiências vivenciais e ajudar os professores 
a reflectir sobre elas e as suas consequências assim como sobre as percepções que delas 
têm os intervenientes, sobretudo o próprio professor” (Alarcão & Tavares, 2003, p.34). 
O auto-conhecimento torna-se, pois, fundamental para que o desenvolvimento 
psicológico e profissional do docente se concretize. 
A supervisão com ênfase no diálogo crítico é ressaltada no cenário dialógico, no 
qual Waite (1995, citado por Alarcão & Tavares, 2003) a destaca numa vertente 
dialógica e contextualizada. Apresenta influência das correntes antropológicas, 
linguísticas e sociológicas, sendo o desenvolvimento profissional do professor 
“favorecido pela verbalização do seu pensamento reflexivo e, neste processo, a 
linguagem funciona como amplificadora da capacidade cognitiva” (Alarcão & Tavares, 
2003, p.40). O supervisor e os professores precisam estabelecer um diálogo franco e 
construtivo, procurando compreender as circunstâncias que os cercam e intervir nos 
contextos, utilizando-o como instrumento de emancipação 
Percorrendo agora o cenário clínico, outra perspectiva supervisiva se encontra aí 
delineada. Desenvolvido inicialmente por M. Cogan, R. Goldhammer e R. Anderson em 
meados dos anos 50 e também proposto, de entre outros, por Mosher e Purpel, tem a sua 
terminologia influenciada pelo modelo clínico de formação dos futuros médicos, no 
qual a prática se desenvolve em contexto real e exige do supervisor apoio e atenção às 
reais necessidades dos formandos. Destacamos, assim, a colaboração entre o professor e 
o supervisor como um elemento fulcral neste modelo, exigindo-se uma postura activa de 
ambos (Alarcão & Tavares, 2003). Tendo como foco a análise e a intervenção em 
práticas reais, este modelo enquadra-se muito bem na formação contínua de professores. 
Em linhas gerais, de acordo com Goldhammer e outros (1980, citados por 
Alarcão & Tavares, 2003), a supervisão clínica adopta uma perspectiva cíclica, 
composta por cinco fases: encontro pré-observação; observação; análise dos dados e 
planificação da estratégia de discussão; encontro pós-observação e análise do ciclo de 
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supervisão. Numa perspectiva semelhante, Cogan (1973), também citado pelos autores 
anteriormente referidos, opta pela estruturação faseada em oito momentos distintos e 
interligados: estabelecimento da relação supervisor/professor; planificação da aula; 
planificação da estratégia de observação; observação; análise dos dados; planificação 
da estratégia de discussão; encontro pós-observação; análise do ciclo de supervisão. 
Mesmo com o acréscimo de três fases por Cogan, observamos que as mesmas 
correspondem basicamente às subdivisões das fases propostas por Goldhammer 
(Alarcão & Tavares, 2003). 
Oliveira (1996, p.123), compreende “a supervisão clínica como um modelo 
reflexivo e colaborativo do desenvolvimento profissional dos professores”. Assim, 
torna-se necessário que se estabeleça um clima de diálogo e que as relações 
interpessoais sejam pautadas pela interajuda, valorizando a troca de experiências e toda 
a riqueza de conhecimentos oriundos deste processo. Estes aspectos revelam elementos 
essenciais neste tipo de supervisão, ressaltados também por Pajak (1993, citado por 
Tracy, 2002), a saber: a colegialidade, a confiança e a descoberta partilhada de sentido 
em ensinar. Desta maneira, o apoio aos professores precisa ser efectuado de forma que, 
paulatinamente, desenvolvam a sua capacidade de auto-supervisão e autonomia.  
Torna-se necessário mencionar, também, algumas críticas a este modelo. Uma 
delas é enfatizada por Sá-Chaves (2000) ao afirmar que apesar de valorizar a pessoa do 
professor em formação e da análise em conjunto dos fenómenos ocorridos, esta limita-
se muito ao contexto da sala de aula. Outra crítica importante refere-se à valorização 
dos aspectos meramente técnicos do modelo, superando a dimensão práxico-reflexiva, 
que inicialmente o caracterizava (Alarcão, 2001).   
No âmbito do cenário reflexivo, os pressupostos teóricos e metodológicos 
foram inspirados, principalmente, pelos estudos de Dewey, tendo como principais 
expoentes D. Schön e K. Zeichner. Nesta abordagem, a dimensão reflexiva é fulcral 
para a construção contextualizada do conhecimento profissional e permite uma reflexão 
na e sobre a acção. Neste cenário, o papel do supervisor é essencial no suporte ao 
professor ou futuro professor, para uma acção em zonas indeterminadas da prática e a 
consequente sistematização que surge na interacção entre acção e conhecimento 
(Alarcão & Tavares, 2003). As estratégias articuladas com este paradigma precisam 
encorajar o professor a ter uma construção activa do conhecimento, proporcionando 
momentos de experimentação e reflexão sobre a acção. Assim, o supervisor deve 
assumir a perspectiva de coaching, no sentido schoniano do termo. 
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Ampliando o escopo de análise, a importância dos contextos é a tónica do 
cenário ecológico, concebido por Alarcão e Sá-Chaves (1994) e mais tarde por 
Oliveira-Formosinho (1997), que empreenderam estudos sobre a supervisão numa 
perspectiva ecológico-reflexiva, tendo como base os estudos de Bronfenbrenner (1979). 
Para este autor, na ecologia do desenvolvimento humano, o sujeito é considerado: 
 
“(…) um ser  activo e dinâmico em constante interacção, directa ou indirecta, com os 
contextos em que se vai situando, também eles dinâmicos e interactivos, duplamente 
interactivos até, pois para além de reciprocamente estabelecerem relações com os 
indivíduos, estabelecem-nas também entre si” (Alarcão & Sá-Chaves, 1994, p.205). 
 
Neste cenário, o enfoque está no desenvolvimento do indivíduo que se encontra 
inserido num contexto com características multifacetadas, levando em consideração as  
dinâmicas sociais e suas influências. Os papéis, as actividades e as interacções são três 
elementos imprescindíveis para que ocorra o desenvolvimento ecológico. A supervisão, 
neste caso, tem a função de ser um elemento facilitador das transições ecológicas2 dos 
formandos, proporcionando a vivência de experiências em múltiplos contextos, 
favorecendo a interligação entre eles.  
Para que ocorra o desenvolvimento em formação supervisionada, torna-se 
imprescindível compreender as relações que se estabelecem entre os sistemas3 que 
afectam o indivíduo, considerando desde o micro-sistema que o atinge mais 
directamente, às influências meso, exo e macro-sistémicas. Consideradas estas 
influências, a acção do supervisor precisa potenciar os ambientes de aprendizagem, 
proporcionando o maior número de interacções possíveis, planeando actividades 
adequadas e significativas para os sujeitos e fomentando o maior número de transições 
ecológicas possíveis e necessárias. 
                                                 
2 “Ocorre uma transição ecológica sempre que a posição da pessoa no meio ambiente ecológico é alterada 
em resultado de uma mudança de papel, ambiente ou ambos” (Bronfenbrenner, 1996, p.22). A este 
respeito consultar também  Alarcão e Sá-Chaves (1994). 
3 Brofenbrenner define quatro sistemas que se interligam: microssistema- “padrão de atividades, papéis e 
relações interpessoais experenciados pela pessoa em desenvolvimento num dado ambiente com 
características físicas e materiais específicas” (Bronfenbrenner, 1996, p.18); mesossistema- “inclui as 
inter-relações entre dois ou mais ambientes nos quais a pessoa em desenvolvimento participa 
ativamente”; exossitema- “um ou mais ambientes que não envolvem a pessoa em desenvolvimento como 
um participante ativo, mas no qual ocorrem eventos que efetam, ou são afetados, por aquilo que acontece 
no ambiente contendo a pessoa em desenvolvimento”; macrossitema- “se refere a consistências, na 
forma e conteúdo de sistemas de ordem inferior (micro-, meso-, exo-) que existem, ou poderiam existir, 
no nível da subcultura ou da cultura como um todo, juntamente com qualquer sistema de crença ou 
ideologia subjacente a essas consistências” (Bronfenbrenner, 1996, p.21). 
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Através do aprofundamento dos estudos teóricos e em função da vivência de 
experiências baseadas no modelo ecológico, Alarcão e Sá-Chaves (1994) definiram dez 
princípios subjacentes ao modelo ecológico bronfenbreniano articulado com a formação 
de professores: princípio da continuidade da formação; princípio da actividade de 
natureza molar; princípio da transição ecológica com a assunção de novos papéis; 
princípio da evolução de natureza diádica; princípio da experienciação em contextos 
diversificados; princípio da relação interpessoal; princípio da relação intercontextual; 
princípio da organização de matriz conceptual; princípio da consciencialização e 
princípio da influência inovadora. Por sua vez, Oliveira-Formosinho (2002) sintetiza 
elementos essenciais ao processo de desenvolvimento profissional e humano do 
educador numa perspectiva ecológica, de entre os quais destacamos: 
 
a) “a supervisão como processo de apoio à formação; 
b) a formação como aprendizagem profissional contínua que envolve a pessoa, os seus 
saberes, as suas funções e as suas realizações;  
c) o carácter sistemático dessa formação que, para o ser, exige ser feita num quotidiano 
de acção-reflexão das práticas na sala e na instituição;  
d) a necessidade de usar meios adequados para o desenvolvimento de tal processo tais 
como: observar, projectar, agir, reflectir, planear, agir de novo, dialogar, comunicar, 
avaliar, etc” (p.116). 
 
Conforme observamos, estes princípios evidenciam a natureza ecológica e 
reflexiva do processo supervisivo através de um envolvimento activo em todo o 
processo de planeamento de actividades que ampliem a participação do formando ou do 
professor em exercício em contextos diversificados e que sejam percebidas por estes 
como significativas. Em sua mediação, o supervisor precisa compreender que o 
desenvolvimento do professor, nas suas diversas vertentes, é visto como um processo 
inacabado, interactivo, que depende tanto do indivíduo quanto das possibilidades do 
meio. 
Após destacarmos, em linhas gerais, os cenários supervisivos descritos por 
Alarcão e Tavares (2003), percebemos na prática concreta da supervisão de professores 
um ou outro elemento pertencente a estes cenários, o que demonstra que os mesmos não 
são exclusivos e se interpenetram, contendo elementos válidos de acordo com as 
concepções de educação e de formação adoptados.  
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Assim, no que concerne à prática supervisiva, Sá-Chaves (2000) evidencia ainda 
um cenário integrador de diversos olhares, concretizado através de uma supervisão 
que denominou de não standard, voltada para a imprevisibilidade dos contextos e que 
leva em consideração a heterogeneidade que caracteriza o professor e sua prática, 
procurando soluções e estratégias ajustadas aos contextos e aos aprendentes. Neste 
sentido, o referido cenário pressupõe uma actuação supervisiva “suportada por 
perspectivas de matriz construtivista e ecológica em supervisão e apoiada num processo 
de natureza colaborativa, que se pretende adequado a cada sujeito em formação, a cada 
situação e a cada contexto” (Madanelo, 2003, p.31).  
Conforme podemos perceber, e de acordo com Sá-Chaves (1994), o cenário 
integrador subentende a integração de diferentes níveis de intervenção formativa, 
contemplando dimensões pessoais, cognitivas, morais e sociais, no sentido de favorecer 
o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores em formação 
 
 
2.4.1 Estratégias de reflexão/formação 
 
 Existe uma estreita relação entre as estratégias supervisivas e o desenvolvimento 
da competência reflexiva dos docentes (Sá-Chaves, 2000). Contudo, as estratégias 
mediadoras para a formação de professores, dependem, em grande parte, da forma como 
o supervisor compreende a sua prática e das concepções teóricas que balizam a sua 
acção. 
Não apenas as estratégias são importantes neste intento, mas também o objecto 
da reflexão, podendo a mesma ser considerada um fim em si mesmo, constituindo-se 
como a finalidade de actuação do formador, ou um meio, uma componente na busca da 
melhoria da prática educativa.  
Zeichner (1993) é enfático ao afirmar que sob a bandeira da reflexão muitos 
programas e acções são delineados e implementados, sendo que o seu foco assume 
contornos diversos. Grimmet et al. (1990, citados por Zeichner, 1993), na sua análise 
sobre as várias concepções de reflexão e as suas implicações no ensino e na formação 
de professores, empreenderam três orientações conceptuais principais na prática 
reflexiva, tendo como elementos analíticos, a diferenciação da matéria a ser estudada, a 
maneira como se entra no processo reflexivo e a finalidade da reflexão. Nesta 
perspectiva: 




“Para cada uma das orientações prescritas, considerava-se a relação entre o conhecimento 
e a reflexão em termos de três categorias: a origem do conhecimento objecto de reflexão; 
o modo de conhecimento, representado por uma concepção de reflexão específica 
(técnica, deliberativa ou dialéctica); e o uso dado ao conhecimento como resultado do 
processo reflexivo (para dirigir, informar ou apreender/transformar a acção)” (Zeichner, 
1993, p.32). 
 
 Numa tentativa de clarificar as diversas vertentes dos programas de formação 
que proclamam uma perspectiva reflexiva, Zeichner (1993) identifica cinco tradições de 
prática reflexiva na formação de professores: a académica, a da eficiência social, a 
desenvolvimentista, a da reconstrução social e a genérica. Cada tradição dá um enfoque 
diferente à reflexão e, consequentemente, àquilo sobre o que é importante reflectir. 
Assim, convém delinearmos brevemente o que cada uma define como essencial: 
 
a) Tradição Académica - salienta que uma boa formação é aquela que se centra 
nos conhecimentos científicos como garantia para uma preparação eficiente 
do educador; a reflexão recai, prioritariamente, sobre as disciplinas, sobre as 
matérias que vão ser ensinadas, evidenciando uma concepção linear de 
transposição do conhecimento científico em conhecimento escolar; 
 
b) Tradição da Eficiência Social - destaca a importância do estudo científico do 
ensino como elemento norteador do currículo para a formação de professores. 
A reflexão, por sua vez, versa sobre a aplicação de estratégias normalmente 
de cunho behaviorista, baseadas no treino de capacidades específicas de 
ensino sugeridas pela investigação, com o intuito de potenciar a 
aprendizagem dos estudantes;  
 
c) Tradição Desenvolvimentista - o foco da reflexão está sobre os alunos. 
Desta forma, o ensino precisa dar prioridade aos vários estádios do seu 
desenvolvimento. O que deve ser objecto de ensino aos alunos e professores é 
estabelecido pela ordem natural do seu desenvolvimento; 
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d) Tradição da Reconstrução Social - tem como prioridade a reflexão sobre o 
contexto social e político no qual a educação se desenvolve. Considera a 
escolaridade e a formação dos educadores como elementos fulcrais no âmbito 
da construção de uma sociedade mais justa e baseada nos valores humanos, 
favorecendo a equidade e a justiça social; 
 
e) Tradição Genérica -  não existe uma preocupação em estabelecer o conteúdo 
da reflexão. Acredita-se que a acção do professor será melhor porque é 
intencional ou deliberada. A matéria, a qualidade da reflexão e suas 
implicações sociais são colocadas em segundo plano, pois o que importa é 
reflectir. 
 
 Convém salientar que, como em toda a tentativa de conceptualização, torna-se 
difícil encontrar um programa de formação que esteja balizado apenas numa das 
tradições anteriormente mencionadas. Como destacamos na definição dos cenários, aqui 
ocorre facto semelhante, ou seja, no contexto real, o mais comum é que ocorra a 
combinação de algumas tradições, com supremacia de uma em relação a outra. Isto 
significa que num mesmo programa de formação de professores podem coexistir 
diferentes perspectivas.  
Alarcão (1996b), em jeito de síntese, contribui para este debate, caracterizando o 
objecto da reflexão como tudo aquilo que se encontra relacionado com o fazer 
pedagógico, com a actividade e a função do professor, incluindo neste âmbito, as 
finalidades do ensino, o desenvolvimento dos alunos, as capacidades e conhecimentos, 
os métodos, os conteúdos de ensino, os saberes inerentes à prática do educador, de entre 
outros aspectos relevantes. Assim “numa concepção renovada da formação de 
professores, o papel da prática é encarado como fundamental para a análise e reflexão 
da acção do professor” (Infante, Silva & Alarcão, 1996, p.154). 
 Torna-se importante salientar o papel do supervisor no âmbito da formação de 
professores baseado no modelo reflexivo, no qual a supervisão se (re)configura, como 
pontuamos no início, devendo, de entre outras atribuições:  
 
“(…) organizar as situações onde o professor possa praticar e confrontar-se com 
problemas reais, para cuja resolução necessita da reflexão. O papel do supervisor será 
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então o de facilitar a aprendizagem, de encorajar, valorizar as tentativas e erros do 
professor e incentivar a reflexão sobre a sua acção” (Amaral et al., 1996, p.98).  
 
Retomando a acepção de Schön (1988), que considera a supervisão um processo 
que envolve apoio, orientação e encorajamento, destacamos que a actuação do 
supervisor precisa ser devidamente contextualizada e ter em consideração as 
necessidades e características do ambiente e dos aprendentes, ajudando-os a analisar 
criticamente as suas experiências e dos seus pares, numa construção situada do 
conhecimento. Para isso, uma variedade de situações formativas e estratégias de cariz 
reflexivo devem ser colocadas em prática, pois “constituem um meio de formar 
professores reflexivos, isto é, professores que examinam, questionam e avaliam 
criticamente a sua prática” (Amaral et al., 1996, p.100). Neste sentido, as estratégias 
deverão primar pela colaboração, colegialidade e reflexão compartilhada de forma que 
os professores possam reflectir sobre as suas experiências e sobre o seu próprio 
desenvolvimento profissional.  
 Alarcão (2003), a este respeito, elenca uma multiplicidade de estratégias4 
potenciadoras do desenvolvimento da capacidade de reflexão, que são complementares 
entre si e atendem a diferentes objectivos formativos; de entre elas, mencionamos: a 
investigação-acção; a análise de casos; as narrativas; a elaboração de portfolios 
reflexivos; o questionamento dos outros actores educativos; o confronto de opiniões e 
abordagens; os diversos grupos de discussão ou círculos de estudo; a auto-observação; 
a supervisão colaborativa e as perguntas pedagógicas. Diante desta variedade, o 
supervisor precisa criar condições propícias à reflexão do professor, ponderando as 
estratégias que são mais ou menos adequadas ao contexto a que se destina, avaliando 
também a sua utilidade e os seus efeitos em função dos objectivos pretendidos. 
Pelas limitações espaciais deste trabalho e em função dos objectivos desta 
pesquisa, daremos prioridade à discussão de duas destas estratégias, não desmerecendo 
a importância das demais. Detalharemos, neste momento, a elaboração dos portfolios 
reflexivos, pois este instrumento foi utilizado no programa de formação contínua que 
implementamos na Unidade de Educação Básica Justo Jansen – Brasil. As perguntas 
pedagógicas, contudo, serão exploradas posteriormente, no contexto mais amplo da 
                                                 
4 A este respeito consultar também Amaral et al. (1996) que ressalta similarmente as estratégias das 
perguntas pedagógicas, as narrativas, a análise de casos, a observação de aulas, o trabalho de projecto, a 
investigação-acção e Alarcão e Tavares (2003). 
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discussão sobre as perguntas em contexto educativo, no qual nos deteremos nos 
aspectos do questionamento que ocorre na sala de aula, envolvendo alunos e 
professores, assim como faremos referências ao questionamento nas sessões formativas. 
 
 
2.4.1.1 Os portfolios reflexivos 
 
 A supervisão constitui-se numa actividade que tem como objectivo principal o 
desenvolvimento profissional dos professores, nas dimensões do conhecimento e da 
acção, favorecido, sobretudo, pela gestão de situações formativas baseadas “no 
conhecimento do eu, do outro e dos contextos em que os actores interagem” (Alarcão, 
2003, p.65).  
 No cerne de uma formação que se insere no paradigma da racionalidade crítica, 
torna-se fulcral evidenciar a natureza colaborativa, interpessoal e reflexiva inerente ao 
processo de construção de conhecimento (Sá-Chaves, 2000). Assim, numa variedade de 
estratégias que proporcionam uma compreensão mais aprofundada dos aprendizes e 
simultaneamente estruturante das suas reflexões sobre a prática, destacamos o portfolio 
enquanto instrumento de activação do desenvolvimento pessoal e profissional, pelas 
características a ele inerentes. 
 Alertamos, porém, sobre o risco de banalização do termo “portfolio” assim como 
tem ocorrido com outros temas em destaque na área da educação, tais como a reflexão e 
o professor reflexivo, como já referimos anteriormente. O seu uso indiscriminado, 
influenciado por modismos, sem a devida fundamentação teórica e articulação com uma 
perspectiva de formação reflexiva, pode comprometer significativamente o processo de 
desenvolvimento do professor e articular-se, na prática, com uma racionalidade técnica, 
tendo a função exclusiva de produto.   
Nunes (2000) ressalta que não se trata de um conceito novo, estando ligado 
originalmente à área das Artes onde ainda encontra grande expressão. Contudo, 
inúmeras referências da sua aplicação estão em outras áreas, como na Literatura e nas 
Ciências. Na sua concepção original, oriunda do campo das Artes, representa uma 
colectânea de trabalhos que o artista julga ser mais representativa da sua obra, com a 
finalidade de que seja valorada e apreciada por outros (Alarcão & Tavares, 2003). Os 
respectivos autores destacam que este processo põe em relevo a dimensão da 
pessoalidade do autor, pois ele mesmo constrói, faz a selecção, organiza e estabelece 
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uma coerência interna ao documento de acordo com os objectivos pretendidos. O 
aspecto revelador também se encontra presente, assim como a originalidade, pois o 
portfolio é uma peça única e singular.   
Salientamos que a transposição do portfolio para o campo educativo, trouxe-lhe 
consideráveis alterações semânticas e práticas que o tornaram uma importante 
ferramenta ao serviço do ensino-aprendizagem e da reflexão sobre a acção. Na 
formação de professores, a sua utilização, embora não generalizada, pressupõe um 
processo contínuo e reflexivo de construção de conhecimento que envolve os saberes 
específicos da profissão e um conhecimento mais aprofundado sobre si próprio (Sá-
Chaves, 2004). Neste sentido, Alarcão (2003, p.55) define o portfolio no âmbito da 
formação de professores como “um conjunto coerente de documentação reflectidamente 
seleccionada, significativamente comentada e sistematicamente organizada e 
contextualizada no tempo, reveladora do percurso profissional”. Uma leitura mais atenta 
desta definição reforça a concepção que temos das suas potencialidades formativas, pois 
observa-se o carácter desocultador das práticas, através de um registo analítico-
reflexivo, multimodal e sistemático do percurso de aprendizagem e desenvolvimento 
(Sá-Chaves, 2004). 
Sá-Chaves (2004), ao articulá-lo como estratégia formativa com as abordagens 
de cariz reflexivo, denominou-o de portfolio reflexivo, estabelecendo a distinção entre 
este e o dossier. Adjectivá-lo como reflexivo faz toda a diferença, pois a sua utilização 
em contextos educativos não se restringe ao puro e simples balanço de competências, 
sendo importante o processo de reflexão, a análise específica e contextualizada dos 
problemas, assim como a busca de soluções não standard para os mesmos, 
evidenciando a aprendizagem e as características de cada sujeito. 
A distinção entre portfolio reflexivo e dossier é pertinente na medida em que 
ambos correspondem a modos diferentes de conceber a formação, a avaliação e o 
processo de ensino-aprendizagem (Grilo & Machado, 2005). Contudo, na actualidade, 
muitos formadores de professores ainda utilizam o dossier como sinónimo de portfolio. 
Esta confusão conceptual advém da adesão cega aos modismos sem a devida reflexão e 
conhecimento, onde, em geral, acontece a simples substituição da terminologia e as 
práticas não são modificadas. Sabemos que as práticas pedagógicas e as concepções que 
as norteiam não se modificam instantaneamente, por decreto ou porque esta ou aquela 
estratégia resultou em determinado contexto. Assim, torna-se necessária a consideração 
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séria sobre os seus objectivos e fins numa busca pela coerência interna entre o discurso 
e a prática. 
Entre o portfolio e o dossier existem algumas semelhanças e diferenças, sendo 
estas últimas mais acentuadas. As poucas semelhanças estão ligadas ao facto de que: 
  
“(…) os portfolios constituem uma derivação dos dossiers de estágio e/ou diários de 
bordo, instrumentos retentores e organizadores da informação relativa aos processos 
levados a cabo pelo formando no decurso das suas práticas pedagógicas e objecto 
primordial de avaliação no final do processo individual de formação” (Sá-Chaves, 2000, 
p.21, citada por Grilo & Machado, 2005, p.25). 
 
A característica essencial do dossier que migrou para o portfolio diz respeito ao 
seu carácter retentor, ou seja, o de recolher e organizar materiais e documentos de cariz 
diversos. No entanto, a nova filosofia de formação que lhe é inerente diferencia-o 
radicalmente do dossier quanto à estruturação, objectivos e fins.  
Sá-Chaves (2004), como importante expoente desta temática em Portugal, 
sintetiza os elementos que os diferenciam em quatro aspectos que considera dilemáticos 
na sua utilização e que revela, de forma clara, os contrastes entre ambos: enfoque 
avaliativo/enfoque formativo; enfoque esporádico/enfoque continuado; enfoque 
descritivo/enfoque reflexivo; enfoque selectivo/enfoque compreensivo. 
No enfoque avaliativo e formativo podemos perceber que, enquanto o dossier 
tem como objectivo principal a classificação, sendo utilizado de forma pontual, o 
portfolio apresenta um carácter eminentemente formativo e processual, “capturando a 
complexidade do processo de formação vivido pelo formando e, fazendo-o de forma 
contextualizada” (Sá-Chaves, 2004, p.21). Contrapondo uma análise pontual e 
esporádica associada ao dossier, o portfolio reflexivo, por sua vez, caracteriza-se pelo 
enfoque continuado que favorece a percepção das dinâmicas inerentes ao 
desenvolvimento dos saberes pessoais e profissionais do formando. A sua construção 
acompanha todo o processo de formação, sendo um instrumento de diálogo entre 
formando e formador, que, sob nenhuma hipótese, pode ser elaborado “num sábado à 
tarde ou mesmo num fim-de-semana. Constituem-se como uma longa, longa carta 
sempre enviada (a si próprio e ao formador) e também sempre devolvida, (…) 
enriquecida por nova informação, novas perspectivas ou novo e continuado suporte 
afectivo e pessoal” (Sá-Chaves, 2004, p. 15). 
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O portfolio distingue-se também do dossier porque descarta descrições acríticas, 
exaustivas e fomenta a narração de episódios significativos, epistemologicamente 
relevantes, cuja reflexão permite revelar a fundamentação teórica implícita nas acções, 
as suas prováveis causas e consequências, ponderar o porquê de ter agido desta forma, 
projectando como seria o resultado se tivesse agido de outra maneira. Esta reflexão, 
para ser geradora de novos conhecimentos emergentes da prática e retroalimentá-la, 
precisa atingir um nível metacognitivo de forma que o educador possa “intervir 
praxicamente nos contextos e em si próprio estimulando a hipótese de devir” (Sá-
Chaves, 2004, p.22). Por fim, salienta o enfoque selectivo e compreensivo, pois em 
contraposição a uma organização que valoriza uma selecção dos melhores trabalhos, 
coadunando-se com uma perspectiva de avaliação classificatória, emerge outra que se 
preocupa com o sujeito e considera as suas dificuldades e erros, as tentativas, o contexto 
em que se insere, as angústias, as limitações, enfim, evidencia e captura a mudança e o 
crescimento do formando num continnum. 
Relativamente ao que já abordamos sobre o portfolio reflexivo, observamos que 
não há fórmulas para a sua elaboração, mas alguns elementos precisam ser garantidos 
em função dos objectivos que pretendemos atingir. Nunes (2000, p.26) destaca que, 
independente do contexto da sua aplicação, seja na formação inicial ou contínua, este 
instrumento precisa incluir evidências e reflexões que podem traduzir-se em formas 
diversificas como: “planificações, resumos, esquemas, ensaios, relatórios, notas, fichas 
de leitura, diários, listas de verificação, registos áudio, vídeo e/ou fotográfico, 
entrevistas, pareceres, artigos, etc”. A este respeito, Sá-Chaves (citada por Santos, 2006) 
também nos dá informações preciosas advindas da sua larga experiência na teorização e 
aplicação do portfolio reflexivo na formação de professores, conforme evidenciamos na 
indicação a uma ex-aluna de como iniciar um trabalho utilizando esta estratégia no 
Ensino Superior: 
 
“Não há grandes conselhos a dar, pois a própria experiência vai trazer-lhe questões 
específicas e também soluções para cada caso. Negoceie com seus os alunos a forma 
genérica de produzirem alguma reflexão acerca da informação trabalhada (pode ser por 
tema, por aula, por assunto, etc.) conforme achar mais conveniente em termos de 
coerência com as suas abordagens. Estabeleça algumas normas (n° de reflexões, datas de 
entrega, etc.), mas deixe “espaços” de liberdade para que a criatividade pessoal possa 
emergir. Dê feedback positivo à produção dos estudantes (sem depois deixar de alertar 
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para as falhas, erros ou omissões). Dê indicações e referências para que possam 
aprofundar, progressivamente, a reflexão pessoal. Incentive e estimule o pensamento de 
cada estudante para que possa melhorar até à fase final de avaliação do produto. Faça-os 
participar da experiência como um desafio” (pp.2-3). 
  
Tomando como referente o quadro de ideias acima, reconhecemos o portfolio 
como uma metodologia flexível que se ajusta em função de uma finalidade específica, 
confirmando, dentre outros aspectos, o seu carácter idiossincrático, o seu efeito auto-
revelador, assim como estimulante no processo de consciencialização e de autocontrolo 
do processo pelo formando e pelo supervisor (Sá-Chaves, 2004).  
No que respeita às suas múltiplas funcionalidades e objectivos diversificados, 
alguns estudos têm sido empreendidos no sentido de caracterizar os portfolios do 
professor e, consequentemente, auxiliar os que tencionam utilizá-lo como estratégia 
formativa. Nunes (2000) propõe uma classificação na qual estabelece quatro tipos, 
enquadrando-os em função da origem das evidências, se oriundas do professor ou de 
outros actores e das normas de elaboração estabelecidas, se formais ou informais, a 
saber: portfolio de investigação-acção, portfolio profissional; portfolio retrato e 
portfolio curriculum vitae. 
A partir destes critérios, entende que o portfolio de investigação-acção é 
elaborado a partir de evidências produzidas, em sua maioria, pelo professor, não 
obedecendo a normas formais, pois os registos vão fluindo pelas necessidades deste em 
efectuar uma reflexão crítica sobre a sua prática, com o objectivo de compreendê-la e 
melhorá-la, não se restringindo a moldes estabelecidos a priori. No caso do portfolio 
profissional, este enquadra-se em normas formais e as evidências também são 
produzidas, principalmente, pelo docente. Estas características são plenamente 
compreensíveis quando o situamos como uma exigência externa, em geral, para a 
avaliação em serviço e/ou progressão na carreira. 
Com base nas evidências produzidas, na maioria das vezes, por outros e 
secundariamente pelo professor, encontram-se o portfolio retrato e o curriculum vitae. 
O primeiro focaliza-se “na opinião (registada) do que os outros (colegas, alunos, 
supervisores, orientadores, encarregados de educação, etc.) pensam, sentem e dizem do 
professor, mediante regras informais (estabelecidas pelo próprio professor e/ou pelos 
outros)” (Nunes, 2000, pp. 28-29). Nele observamos o que este autor denominou de 
“efeito de espelho”, que se concretiza através das reflexões elaboradas pelo professor, 
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tendo como base as evidências produzidas por outros. Por sua vez, o portfolio 
curriculum vitae corresponde a um conjunto de evidências comprovativas compiladas 
pelo professor, com origem em exigências externas.  
Como acontece com as tentativas de categorização, a mesma revela-se num 
importante instrumento de análise de situações reais, que por se apresentarem como 
síntese de múltiplas determinações, podem fazer emergir um portfolio com 
características híbridas, combinando elementos de vários tipos. Torna-se possível, por 
exemplo, a elaboração de um portfolio baseado na reflexão sobre as opiniões registadas 
pelos seus pares (portfolio retrato), conjugando aspectos que considera necessários 
reflectir para solucionar problemas concretos e melhorar a sua prática (portfolio de 
investigação-acção) (Nunes, 2000). Assim, cada realidade vai exigir um portfolio 
adequado às suas especificidades, respeitando-se os princípios que o fundamentam. 
O formador/supervisor reflexivo precisa estar consciente das suas opções 
metodológicas, articulando as suas escolhas com uma formação que visa o 
desenvolvimento progressivo da autonomia e da consciência crítica. Certamente, o 
portfolio reflexivo, mesmo com alguns entraves que envolvem a sua elaboração por 
parte do professor, fomenta a construção crítica do conhecimento e culmina 
paulatinamente numa auto-supervisão das práticas.  
 
 
2.5 O QUESTIONAMENTO NO CONTEXTO EDUCATIVO 
 
2.5.1 Um olhar diacrónico sobre os estudos do questionamento no contexto do 
ensino e da aprendizagem 
 
Uma das nossas preocupações, quer no desempenho das funções de supervisão 
quer no papel de investigadoras, prende-se com o desenvolvimento da competência 
reflexiva dos professores através da melhoria dos níveis de questionamento nas 
conferências de supervisão. 
Ao longo dos últimos anos tem-se vindo a investigar sobre a importância das 
perguntas dos alunos e dos professores, com vertentes diversas e, no contexto 
português, na Universidade de Aveiro, tem vindo a ser desenvolvida uma linha de 
investigação sobre questionamento desde 1987, sob a coordenação de Pedrosa de Jesus. 
A relevância do tema conduziu mesmo a que se realizasse naquela Universidade, em 
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Novembro de 2004, um Encontro Internacional sobre Questionamento, que juntou 
investigadores de nacionalidade inglesa, alemã, espanhola, grega, holandesa e 
portuguesa. 
O interesse pelas perguntas está relacionado, entre outros aspectos, com o facto 
de se acreditar que a maneira como elas são colocadas “pode contribuir para 
desenvolver os processos cognitivos dos interlocutores. Por outro lado, sendo 
provavelmente o instrumento mais utilizado nas aulas pelos professores, elas constituem 
uma parte importante da interacção verbal” (Abrantes, 2005, p. 44). Assim, a 
formulação de perguntas constitui-se como um processo essencial ao desenvolvimento 
do raciocínio crítico e do pensamento criativo, sendo que a sua utilização pelos 
professores e alunos, no contexto da sala de aula, é um instrumento fundamental no 
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem (Pedrosa de Jesus, 1995).  
Na verdade, a investigação disponível sobre perguntas no contexto educacional, 
cujo início podemos situar em 1912 com Stevens, tem vindo a demonstrar que é 
vantajoso expor os aprendentes a diferentes níveis e categorias de questões, para que 
possam mais tarde ser, também eles, questionadores de elevado nível. Na sua obra 
pioneira “The Questions as a Measure of Efficiency in Instruction: a critical study of 
classroom practice”, Stevens realizou o primeiro estudo empírico versando sobre o 
questionamento dos professores, no qual concluiu “que os professores falam 64% do 
tempo da aula, e que formulam duas a quatro perguntas por minuto ou cerca de 395 
perguntas por dia” (Neri de Souza, 2006, p. 99). Salientamos que esta tendência ainda é 
actual, conforme destacaremos posteriormente mediante os resultados de algumas 
investigações mais recentes. 
Os estudos sobre o questionamento, não se restringem, porém, à área da 
educação. Apresentam-se como um tópico de interesse das mais variadas áreas de 
investigação, caracterizando-se, assim, pela sua transversalidade. Este aspecto é 
destacado por Dillon (1981a, citado por Neri de Souza, 2006), ao realizar uma 
compilação bibliográfica introdutória relacionando o questionamento com doze áreas 
diferentes, agrupando-as em três campos distintos: análise linguística das perguntas 
(Lógica/Filosofia; Sintaxe/Semântica; Social/Psicolinguística); perguntas em educação 
(dos professores; do alunos; dos textos) e perguntas em outros campos práticos 
(Psicoterapia e Aconselhamento; opiniões eleitorais - sondagem; questionamento no 
tribunal; na polícia; entrevistas pessoais; questionamento académico e científico).  
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Neri de Souza (2006) também enfatiza que, na actualidade, houve um 
significativo avanço em relação à catalogação realizada por Dillon, com a expansão da 
investigação sobre as perguntas para novas áreas, relacionadas, principalmente, com a 
inteligência artificial e com a educação com suporte de meios informáticos. A 
ampliação dos estudos abrangendo as áreas supracitadas deve-se, em grande parte, às 
transformações sociais em curso articuladas com o uso da tecnologia em diversos 
campos. A este respeito, Burch (2005) salienta que não devemos desconsiderar o 
impacto das profundas transformações na sociedade que acompanham o 
desenvolvimento da inteligência artificial e das novas tecnologias da informação e da 
comunicação (TICs), facto este que certamente impulsiona investigações seguindo esta 
abordagem. 
A organização dos estudos sobre as perguntas em variadas épocas, para além de 
nos permitir conhecer o seu desenvolvimento enquanto área de investigação científica, 
constitui-se, também, numa importante fonte de consulta para investigadores e 
interessados em compreender o seu papel no processo de ensino-aprendizagem, visando 
a melhoria da qualidade de ensino. Neri de Souza (2006), por exemplo, dá-nos uma 
relevante contribuição ao apresentar uma revisão bibliográfica, tendo como objectivos:  
 
i) “ identificar o nível escolar e as áreas disciplinares das publicações sobre as perguntas e 
o questionamento nas últimas décadas, ii) identificar a relação entre as publicações sobre 
as perguntas dos professores e as perguntas dos alunos, iii) avaliar as principais 
estratégias apresentadas na literatura para o incentivo às perguntas dos alunos” (p. 95). 
 
Para este fim, seleccionou e pesquisou em fontes bibliográficas tão diversas 
como livros, capítulos de livros, artigos publicados em periódicos, manuais escolares e 
testes, uma amostra representativa contendo 376 publicações relacionadas com as 
diversas áreas do conhecimento e níveis de ensino5, as quais agrupou por décadas e 





                                                 
5 Níveis escolares a que referem as publicações consultadas: Básico; Secundário; Universitário; Geral; 
Básico-Secundário e Secundário-Universitário. Áreas disciplinares: Geral; Ciências, Linguagem; 
Química; Biologia; Estudos Sociais; Matemática; Inglês, Psicologia; Física; Medicina e Enfermagem. 




Distribuição por década das publicações consultadas sobre perguntas6 
 
 
 Total >1969 1970-1979 1980-1989 1990-1999 2000-2005 
Alunos 167 10 27 30 45 55 
Professor 152 14 37 53 26 22 
Docente-
Discente 
57 4 5 19 16 13 
Total 376 28 69 102 87 90 
 
Fonte. Neri de Souza (2006, p. 96) 
 
 
A partir da leitura atenta deste trabalho, percebemos algumas tendências 
significativas nas investigações sobre as perguntas ao longo das décadas, ora centradas 
nas perguntas dos professores, ora nas perguntas dos alunos e/ou ainda na inter-relação 
entre ambas. Pelas informações contidas na tabela supracitada, percebemos que o 
número de estudos envolvendo as perguntas dos professores sofreu um decréscimo 
acentuado a partir da década de 90, provocado, entre outros aspectos, pelo crescente 
interesse no questionamento do aluno e/ou na inter-relação entre o questionamento deste 
e do professor.  
Assim, tomando como base as publicações sobre as perguntas organizadas por 
Neri de Sousa (2006), apresentaremos algumas tendências daqueles estudos 
identificadas por este autor, tendo consciência de que as mesmas não são estanques, 






                                                 
6 Categoria Alunos: trabalhos que se referem exclusivamente às perguntas (orais e escritas) dos alunos;  
  Categoria Professor: trabalhos que destacam  as perguntas formuladas pelo professor; 
  Categoria Docente - Discente: abordam simultaneamente as perguntas dos alunos e professores. 











Tendências Aspectos Importantes Alguns Autores Representativos e suas Respectivas 
Obras 
1912- 1969 28 - A maioria dos 
trabalhos consultados 
optou por fazer um 
diagnóstico sobre a 
situação do 
questionamento em sala 
de aula, principalmente 
do professor; 
 




em sua maioria, na 
taxonomia de Bloom 
(1956). 
 
- Desenvolvimento de técnicas para descrever as 
perguntas utilizadas pelos professores em sala de 
aula; 
- Constatação de um grande quantitativo de 
perguntas dos professores em detrimento das 
perguntas colocadas pelos alunos; 
- Constatação de que o trabalho do professor é 
realizado, em sua maioria, numa perspectiva 
directiva e centralizadora do discurso. 
Stevens (1912): The Questions as Measure of 
Efficiency in Instruction: a critical study of classroom. 
 
Davis (1932): The Form and Function of Children’s 
Questions. 
 
Yamamoto (1962): Development of Ability to Ask 
Questions Under Specific Testing Conditions. 
 
Austin (1963): The Art of Questioning in the 
Classroom. 
 
Susskind (1969): The Role of Question-Asking in the 
Elementary  School Classroom. 
Década de 70 
(1970-1979) 
69 -A ênfase continuou nas 
perguntas formuladas 
pelos professores, 
contudo houve um 
acréscimo significativo 
dos trabalhos abordando 
as perguntas dos alunos. 
- Não ocorreu uma mudança brusca no foco das 
investigações em relação ao período anterior; 
- Introdução dos estudos sobre o tempo de espera, 
tendo Mary B. Rowe como principal expoente: 
investigação centrada nos prejuízos aos alunos da 
ausência de pausa após a pergunta dos professores. 
 - Sugestão de algumas estratégias para incentivar as 
perguntas dos alunos; 
- Sugestão de estratégias de treino para que os 
professores aumentem o tempo de espera (wait 
Crump (1970): Teachers, Questions and Cognition. 
 
Zahorik (1971): Questioning in the Classroom. 
 
Rowe (1974c):  Wait-Time and Rewards as 
Instructional Variables, Their Influence on Language, 
Logic, and Fate Control: part one- wait-time. 
 
Hunkins (1976): Involving Students in Questioning. 
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time), para a melhoria da aprendizagem dos alunos:  Singer (1978): Active Comprehension: From 
Answering to Asking Questions. 
  
McDaniel (1979): A Question of Questions: can we 
ask better ones? 
 
Década de 80 
(1980-1989) 
102 - Número mais elevado 
de publicações versando 
sobre as perguntas dos 
professores, mas 
observa-se um aumento 
considerável dos 
estudos sobre as 
perguntas dos alunos.  
- Notável crescimento das investigações abordando 
o questionamento no contexto do processo de 
ensino-aprendizagem; 
- Investigações enfocando prioritariamente a relação 
processo-produto das perguntas, mas registam-se 
também investigações contemplando os seus 
impactos no comportamento dos alunos; 
- Tratamento multidisciplinar do questionamento, 
impulsionado principalmente pelos estudos de 
James Dillon; 
- Maior nível de elaboração das teorias e modelos 
sobre o questionamento; 
- As pesquisas constatam ainda a existência de 
poucas perguntas dos alunos em sala de aula.    
Austin (1980):  When to Allow Student Questions on 
Homework. 
 
Cacha (1981): Managing Questions for Student 
Participation. 
 
Dillon (1986):  Student Questions and Individual 
Learning.  
 
Pedrosa de Jesus (1987):  A Descriptive Study of 
Some Science Teachers Questioning Pratices. 
 
Zoller (1987): The Fostering of Question-Asking 
Capability – a meaningful aspect of problem-solving in 
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Década de 90 
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87 - Inversão no 
quantitativo de 




as que abordam as 
perguntas dos alunos; 
- Mudança de foco: 
investigação do 
questionamento dos 
professores para o 
questionamento dos 
alunos.  
- Mudanças significativas nas características das 
investigações sobre o questionamento do professor: 
discurso mais reflexivo através da formulação de 
perguntas que ajudem os alunos a aprender; 
- Estudos mais aprofundados sobre o 
questionamento do aluno e a relação entre o 
questionamento de professores e alunos no contexto 
de sala de aula; 
- Maior diversificação das investigações sobre o 
questionamento em relação ao número de contextos 
e estratégias para promover as perguntas dos alunos. 
King (1990): Enhancing Peer Interaction and Learning 
in the Classroom Through Reciprocal Questioning.  
 
Van Zee & Minstrell (1991): Using  Questioning to 
Guide Student Thinking. 
  
Pedrosa de Jesus (1991): An Investigation of Pupils’ 
Questions in Science Teaching. 
 
Van der Meij & Dillon (1994): Adaptive Student   
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Watts, Gould & Alsop (1997):  Questions of 
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perguntas dos alunos; 
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consideram, de forma 
mais objectiva, o 
incentivo às perguntas 
dos alunos como uma 
estratégia visando a 
promoção do seu 
envolvimento nas suas 
próprias aprendizagens. 
- As investigações têm procurado melhorar as 
antigas estratégias de ensino para incentivar as 
perguntas e o envolvimento activo dos alunos. 
- Muito do que tem sido investigado na área do 
questionamento nos últimos cinco anos, pode ser 
caracterizado através dos trabalhos de Chin e 
colaboradores, assim como dos trabalhos de Pedrosa 
de Jesus e colaboradores; 
- Grande parte dos estudos voltados para o 
desenvolver estratégias e actividades de ensino-
aprendizagem de forma a explorar a aprendizagem 
activa por meio da melhoria da interacção em sala 
de aula. 
Craig, Gholson, Ventura & Graseser (2000): 
Overhearting Dialogues and Monologues in Virtual 
Tutoring Sessions: effects on questioning and vicarious 
learning. 
 
Pedrosa de Jesus, Almeida & Watts (2002): 
Learning Styles and Subject-Related Questions: are 
they academic field dependent? 
 
Pedrosa de Jesus, Neri de Souza & Teixeira-Dias 
(2002): As Perguntas na Aprendizagem- Activa em 
Química. 
 
Chin (2004): Students’ Questions: fostering a culture 
of inquisitiveness in science classrooms. 
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 Conforme observamos neste quadro-síntese, nos últimos cinco anos as 
investigações sobre o questionamento acentuaram a importância das perguntas dos alunos, 
procurando, de entre outros aspectos, redimensionar a actuação do professor no sentido de 
criar estratégias que promovam a reflexão, através da criação de ambientes de 
aprendizagem estimulantes, interactivos e dialógicos. Esta preocupação articula-se com o 
momento actual de amplas reformas educativas nas quais se acentuam o papel da escola e, 
consequentemente, do professor na formação do cidadão crítico e participativo. Desta 
forma, “assumindo-se que ensinar a pensar constitui uma parte importante dos currículos 
em muitos países, uma vez que as sociedades pretendem desenvolver cidadãos capazes de 
criarem conhecimento e de serem autónomos, a utilização de perguntas é vista como uma 
estratégia-chave para promover essas capacidades” (AyaDuray & Jacobs, 1997, citados por 
Abrantes, 2005, p.45). 
De acordo com Guerra (2002), embora cada vez em menor número, em alguns 
contextos educativos o aluno ainda se encontra reduzido ao papel de ouvinte, receptor de 
informações, conselhos e estímulos do professor, que tem a sua figura revestida de uma 
autoridade incontestável. Esta postura compromete o processo de construção de 
conhecimento por parte do educando, pois redu-lo a um papel secundário de receptor de 
conteúdos. As práticas pedagógicas que adoptam estas perspectivas encontram-se pautadas 
por uma concepção tradicional e bancária de educação, onde os alunos correspondem a 
depósitos de conhecimentos a serem preenchidos pelo educador (Freire, 1987). 
Nesta perspectiva de educação, o diálogo cede lugar ao monólogo. Assim, 
concordamos com a opinião de Freire (1987), de que quanto mais aprofundamos a análise 
das relações educador-educandos, em qualquer dos seus níveis, observamos que estas se 
apresentam marcadas pela narração e pela dissertação: 
 
“Narração ou dissertação que implica num sujeito – o narrador – e em objetos pacientes, 
ouvintes – os educandos. Há uma quase enfermidade da narração. A tônica da educação é 
preponderantemente esta – narrar, sempre narrar (…) A palavra, nestas dissertações, se 
esvazia da dimensão concreta que devia ter ou se transforma em palavra oca, em verbosidade 
alienada e alienante. Daí que seja mais som que significação e, assim, melhor seria não dizê-
la” (p.33). 
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Como pólo contrário a uma educação bancária, este autor enfatiza a necessidade de 
uma educação problematizadora, que ao invés de negar a dialogicidade como essência da 
educação, resgata a concepção de que a mesma é importante para a construção crítica do 
conhecimento. Medeiros (2000) afirma que a sala de aula é, na sua essência, um espaço 
dialógico e privilegiado para comunicar, sendo que em situações pedagógicas, a linguagem 
é fundamental, tanto como meio através do qual os diferentes sujeitos irão interagir, como 
forma de proporcionar imagens a respeito de assuntos abordados. A sua utilização tem uma 
enorme importância em sala de aula e, portanto, deve ser percebida pelo professor como 
um recurso imprescindível no sentido de alcançar um dos principais objetivos da escola - a 
construção do conhecimento. 
Coll e Onrubia (1998), destacam com propriedade a relação entre a construção do 
conhecimento e a linguagem. De acordo com estes autores: 
 
“A construção do conhecimento apoia-se, de maneira primordial, no uso de um amplo 
conjunto de instrumentos simbólicos e na interação com outras pessoas, graças aos quais os 
seres humanos podem ter acesso aos significados culturais de seu grupo social. Entre esses 
instrumentos simbólicos de mediação, a linguagem ocupa lugar privilegiado devido à sua 
dupla função representativa e comunicativa. Essa dupla função possibilita que as pessoas 
possam, através da linguagem, tornar públicas, comparar, negociar e, finalmente, modificar 
suas representações da realidade no transcurso das relações que mantêm com outras pessoas, 
o que transforma a linguagem em ferramenta essencial para a construção do conhecimento” 
(p.79). 
 
A este respeito, Stubbs (1987, citado por Medeiros, 2000) também enfatiza que as 
escolas e as salas de aula são ambientes nos quais ocorre o predomínio da linguagem, seja 
na forma falada ou escrita, defendendo assim que, “em certo sentido, na nossa cultura 
ensinar é falar” (p.32). Contudo, o falar não pode estar centrado apenas na figura do 
professor, “dizer a palavra não é privilégio de alguns homens, mas direito de todos os 
homens. Precisamente por isto, ninguém pode dizer a palavra verdadeira sozinho, ou dizê-
la para os outros, num ato de prescrição, com o qual rouba a palavra aos demais” (Freire, 
1987, p.44). 
Ainda de acordo com Freire (1987) o diálogo só se torna frutífero se estiver pautado 
na humildade, pois a auto-suficiência é incompatível para que ocorra a pronúncia 
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verdadeira da palavra, afirmando que não existem sábios absolutos e nem ignorantes 
absolutos. Na publicação “Pedagogia do Oprimido”, o autor supracitado coloca uma série 
de perguntas inquietantes que nos fazem reflectir sobre as barreiras para o diálogo em sala 
de aula e sobre a importância de (re)pensarmos a nossa postura educativa, as quais 
reproduzimos a seguir: 
 
“Como posso dialogar, se alieno a ignorância, isto é, se a vejo sempre no outro, nunca em 
mim? 
Como posso dialogar, se me admito como um homem diferente, virtuoso por herança, diante 
dos outros, meros ‘isto’, em quem não reconheço outros eu?  
(…) 
Como posso dialogar, se me fecho à contribuição dos outros, que jamais reconheço, e até me 
sinto ofendido com ela?” (Freire, 1987, p. 46). 
 
Nesta perspectiva, o educador precisa redimensionar o seu trabalho de forma a 
valorizar os saberes dos alunos e dar-lhes voz, criando um clima favorável à comunicação 
e, consequentemente, à troca de experiências e à construção de saberes, pois um ambiente 
hostil e anti-dialógico inviabiliza uma construção activa de conhecimento. Salientamos, 
assim, que a comunicação pressupõe atitudes que valorizam a humildade, a consciência, a 
troca, a colaboração e a interacção, estando intimamente ligada com o uso coerente da 
linguagem em suas mais variadas vertentes. 
Neste trabalho, daremos prioridade ao uso da linguagem verbal e escrita, 
aprofundando um elemento muito importante no quotidiano de sala de aula e de outros 
contextos formativos: o uso das perguntas. 
 
 
2.5.2 As perguntas em sala de aula 
 
Conforme salientámos anteriormente, as investigações envolvendo o uso das 
perguntas em diversas áreas têm-se avolumado em função da sua importância como 
elemento de interacção social, com especial destaque para a sua utilização no processo de 
ensino e aprendizagem.  
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No que se refere ao questionamento em sala de aula, Rubem Alves, através de um 
breve relato de uma situação quotidiana, dá-nos uma excelente dimensão da sua 
importância no sentido de permitir que os alunos organizem o seu pensamento e expressem 
a sua visão particular de um assunto, favorecendo, paulatinamente, uma postura autónoma 
na própria aprendizagem:  
 
“A minha filha me fez uma pergunta: “O que é pensar?”. Disse-me que esta era uma 
pergunta que o professor de Filosofia havia posto à classe. Pelo que lhe dou os parabéns (…) 
por ter tido a sabedoria de fazer a pergunta, sem dar a resposta. Porque se tivesse dado a 
resposta, teria com ela cortado as asas do pensamento. O pensamento é como a águia que só 
alça voo nos espaços vazios do desconhecido (…) Não existe nada mais fatal para o 
pensamento que o ensino das respostas certas. Para isso existem as escolas: não para ensinar 
as respostas, mas para ensinar as perguntas. As respostas nos permitem andar sobre a terra 
firme. Mas somente as perguntas nos permitem entrar pelo mar desconhecido” (Alves, 2003, 
p. 80). 
 
De uma forma simples e objectiva, Alves (2003) chama a atenção para aquilo que 
muitos estudiosos da educação já destacaram e que diz respeito à importância de envolver 
o educando de forma activa na sua aprendizagem, fomentando a construção de 
conhecimento. Muito mais do que respostas, as perguntas precisam ser fomentadas e 
ensinadas, pois “quando os alunos são capazes de questionar, melhora a sua compreensão 
dos conteúdos, sendo estimulados o interesse e a participação na aula” (Pedrosa de Jesus, 
et al., 2003, citados por Abrantes, 2005, p.45). Além disso, a elaboração de uma pergunta, 
desencadeia um processo mental que contribui para o desenvolvimento intelectual de quem 
a formula (Dillon, 1986). 
Uma educação centrada apenas nas respostas dos educandos tem-se mostrado 
ineficaz, cerceando drasticamente a colocação de perguntas, mesmo que elas surjam no 
íntimo dos alunos. Os educandos adoptam, assim, uma postura passiva de receptores da 
informação, prevalecendo a fala e, consequentemente, as perguntas do professor que, na 
maioria das vezes, têm a função de verificar se a matéria foi compreendida ou imprimir 
ritmo à aula garantindo a atenção e o feedback necessários (Pedrosa de Jesus, 1996).  
De forma contrária, Bonwell (1991, p. 1) advoga que devemos “transformar os 
alunos de ouvintes passivos para aprendizes activos”. Assim, destacamos a incorporação 
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de estratégias de aprendizagem activa na rotina diária da sala de aula, pois estas fornecem 
“aos estudantes a oportunidade de falar, escutar, ler, escrever e reflectir sobre as suas 
abordagens aos conteúdos dos cursos através da resolução de problemas, pequenos grupos 
informais, simulações, casos para estudo, jogos e outras actividades – que requerem 
esmero no que estão a aprender” (Meyers & Jones, 1993, p.6). Nesta perspectiva, Neri de 
Souza (2006) desenvolveu uma investigação, assentando na convicção de que é possível 
promover a aprendizagem activa através do incentivo às perguntas no âmbito da interacção 
didáctica entre alunos e professores. 
As investigações sobre as perguntas têm revelado que é possível articular uma 
aprendizagem activa com estratégias de cariz construtivista. As vantagens de colocar 
questões são ressaltadas por diversos autores. Schmidt (1993, citado por Chin & Chia, 
2004, p. 709) refere que as “questões colocadas pelos alunos activam o seu conhecimento 
prévio, focalizam os seus esforços de aprendizagem e facilitam a compreensão de novos 
conceitos, ajuda-os a elaborar o seu conhecimento e estimulam a sua curiosidade 
espistémica”. Para além disso, a explicitação de uma pergunta pelo aluno ajuda a 
diagnosticar a sua compreensão e a revelar eventuais dificuldades conceptuais, auxiliando 
na intervenção pedagógica do professor.  
Watts, Gould e Alsop (1997) afirmam que sessões de pergunta-e-resposta são 
frequentes no contexto escolar e que as perguntas do professor no início da aula 
apresentam-se como uma das formas mais comuns de descobrir o que os alunos sabem. Por 
sua vez, Dillon (1986, p. 333) relaciona o questionamento do aluno com o processo de 
aprendizagem individual, ressaltando que “a question exhibits the knowledge and 
understanding that are particular to the student who asks it”, o que permite uma abertura 
para uma apreciação pedagógica por parte do professor e uma intervenção atempada e 
focada nas necessidades do educando, favorecendo o seu desenvolvimento cognitivo. 
Ao questionar, os estudantes exibem um conjunto de disposições cognitivas, 
afectivas e comportamentais que favorecem a percepção do seu carácter individual e da sua 
dinâmica de relação com o mundo. Nesta perspectiva, Dillon (1986) menciona a 
ignorância, a perplexidade, a necessidade, o desejo, a crença e a coragem, como 
implicações necessárias para um genuíno questionamento e que têm relação directa com os 
conhecimentos prévios, desencadeando a necessidade de perguntar com os objectivos mais 
diversos. 
Capítulo 2                                                                                                                                       Fundamentação Teórica 
70 
 
Apesar de todos os argumentos a favor das perguntas no contexto educativo, não 
existe um equilíbrio entre o número de perguntas colocadas pelo professor e pelos alunos, 
verificando-se um desnível acentuado entre ambas. De acordo com Graesser e Person 
(1994), está bem documentado que as perguntas dos alunos são muito pouco frequentes e 
pouco sofisticadas. Esta conclusão pode ser confirmada num estudo empreendido por 
Pedrosa de Jesus (1996), onde num total de 33 aulas de Ciências, nas quais participaram 
224 alunos, se verificou que cada aluno fazia, em média, uma pergunta oral por semana. 
De facto, estudos envolvendo diversos níveis educacionais e variados contextos, de 
maneira geral, indicam que os educandos têm perguntas a colocar, mas evitam fazê-las por 
motivos diversos (Pedrosa de Jesus, 1991; Dillon, 1998, citados por Watts & Pedrosa de 
Jesus, 2006). 
Destacamos ainda que, as perguntas dos alunos tendem a decrescer quando estes 
passam para níveis mais elevados de escolaridade (Watts & Pedrosa de Jesus, 2006). 
Contudo as perguntas que não são frequentes na escola, geralmente emergem de maneira 
natural e em número elevado fora dela, na interacção com as pessoas e vivências 
quotidianas. Esta opinião é também expressa por Dillon (1988, citado por Watts, et al., 
1997) ao afirmar que: 
 
“Children qua students do not ask question. They may be raising questions in their own mind 
during the class hour. They may be questioning as they read and study their texts. They may 
be asking questions of their friends and family and of adults in other roles or contexts. But 
they do not ask questions aloud in the classroom” (p.62). 
 
Torna-se ainda importante mencionar que muitas perguntas são formuladas, 
contudo não são expressas, por diversos motivos. Compreender qual é o caminho que uma 
pergunta percorre desde a sua génese até ser exteriorizada, pode ajudar a criar estratégias 
com a finalidade de que elas surjam. Este aspecto foi estudado por Graesser e McMahen 
(1993, citados por Watts & Pedrosa de Jesus, 2005) que referem três estádios para a 
elaboração de uma questão: a) a detecção e consciência do conflito cognitivo entre o 
conhecimento e a compreensão; b) a sua articulação em palavras; c) a expressão destas 
palavras ajustadas ao meio social. Estes autores denominam as fases anteriormente 
mencionadas de “desequilibrium detection, verbal coding e social editing.” 
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Este estádio preliminar de desequilíbrio é necessário para que a aprendizagem 
aconteça, pois ocorre uma ruptura do estado de equilíbrio e a busca no sentido de 
desenvolver condutas mais adaptativas. Assim, o conflito cognitivo causado por situações 
para as quais o indivíduo não possui os esquemas necessários, desencadeia atitudes de 
busca e de questionamento para a assimilação e acomodação do conhecimento. No caso 
específico do acto de questionar, toda a pergunta surge de um estado de desequilíbrio que 
impulsiona o indivíduo a satisfazer a sua curiosidade, exteriorizar perplexidade, surpresa, 
dúvida, incongruências em relação aos seus conhecimentos prévios, de entre outros 
aspectos. 
As perguntas oriundas deste processo interno desencadeado no indivíduo precisam 
ser exteriorizadas, contribuindo para o seu equilíbrio e aprendizagem. Muitas vezes isto 
não ocorre porque factores de diversa ordem podem impedir que o educando coloque a sua 
pergunta. Watts e Pedrosa de Jesus (2006), apoiados em alguns estudos, elegem algumas 
razões pelas quais os alunos não questionam, de entre as quais destacam: 
 
• Os alunos evitam chamar a atenção para si mesmos (Good et al., 1987); 
• Perguntar na sala de aula, pode gerar sentimentos de exposição e vulnerabilidade 
(Watts et al., 1997); 
• São feitas poucas perguntas pelos alunos porque os professores frequentemente 
não gostam de ser questionados e inibem este comportamento nos alunos 
(Marchbad-Ad & Sokolove, 2000);  
• Os professores sentem-se mais vulneráveis quando existe um grande número de 
questões oriundas da audiência (Dillon, 1988); 
• As perguntas dos alunos são também influenciadas pelos modelos de ensino 
adoptados (Pizzini & Shepardson, 1991); 
• O clima de questionamento é encorajado, ou inibido, pela estrutura social da sala 
de aula: um grande número de alunos torna-se menos encorajador que grupos de 
trabalho mais reduzidos; uma sala de aula mais confortável e com menos alunos 
é mais favorável ao questionamento que um auditório (Dillon, 1988).  
 
Percebemos, claramente, que as condições da sala de aula definem, sobremaneira, a 
colocação de perguntas por parte dos alunos, sendo que as emoções desempenham um 
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papel de destaque neste âmbito. As perguntas dificilmente surgirão se não forem criadas as 
devidas condições, pois “there is strong evidence that if ‘good’ conditions are created 
(appropriate conditions conducive to the generation as asking of student questions) then 
students will ask and respond to a range of questions” (Watts & Pedrosa de Jesus, 2006, 
p.5). Pelo contrário, quando as condições da sala de aula são inapropriadas, os alunos não 
arriscarão fazer perguntas, talvez com excepção daquelas previstas nos manuais escolares, 
porque o acto de perguntar exige um sentimento de segurança. Desta forma, é 
imprescindível a criação de uma atmosfera de confiança, de aceitação com um baixo risco 
de censura para que as questões dos alunos surjam e proliferem. 
No caso específico dos professores, como já mencionamos, as perguntas são mais 
frequentes e, à semelhança dos alunos, estes também revelam uma variedade de motivos 
para colocá-las no contexto de sala de aula, tais como: para ajudar a desenvolver o 
interesse e manter os estudantes activamente envolvidos durante a aula, para encorajar a 
manutenção do ritmo da aula e promover a mediação das actividades dos alunos. Outro 
aspecto a salientar é que a colocação de boas questões desenvolve as habilidades de 
pensamento crítico, fomentando atitudes de questionamento (Morgan & Saxton, 1991).    
Desta forma, em função da importância das perguntas dos professores em sala de 
aula, Brown e Atkins (1988, citados por Watts & Pedrosa de Jesus, 2006) salientam que 
estes devem atentar para alguns equívocos que comprometem a sua eficácia, alertando para 
alguns cuidados que precisam ser tomados. Assim, aqueles autores recomendam que se 
evite: 
 
• Fazer muitas perguntas de uma única vez; 
• Colocar uma pergunta e responder, sem dar oportunidade ao aluno; 
• Dirigir as perguntas aos melhores alunos ou aos mais simpáticos para o 
professor; 
• Elaborar questões difíceis muito cedo; 
• Colocar sempre perguntas do mesmo tipo; 
• Fazer perguntas de modo ameaçador. 
 
Apesar do destaque dado às perguntas, não podemos desconsiderar a importância 
das respectivas respostas. Durhan (1997, p.259, citado por Abrantes, 2005, p.45), por 
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exemplo, salienta que “both the question and the response are critical in stimulating the 
thought  process”. Contudo, também sabemos que nem sempre uma boa pergunta origina 
uma resposta satisfatória, o que pode comprometer o processo de ensino-aprendizagem. 
Um dos factores que favorece a elaboração e exteriorização de boas respostas 
relaciona-se com o tempo de espera, conforme estudos empreendidos principalmente por 
Rowe e os seus colaboradores em meados da década de 60. Esta autora alertou para o facto 
de o tempo insuficiente para que os alunos dêem uma resposta poder ser extremamente 
prejudicial ao seu desempenho, pois através das respostas torna-se possível clarificar 
ideias, defender um ponto de vista ou ampliar e aprofundar o pensamento. A mesma autora 
ressalta que é importante que os educandos tenham tempo suficiente para pensar e avaliar. 
Nesta linha, desenvolveu um estudo pioneiro com o intuito de compreender o que acontece 
quando se aumenta o tempo de espera depois de fazer uma pergunta (Rowe, 1969). 
Concluiu que, na maioria das vezes, os professores experientes esperam pouco mais de um 
segundo para repetir, reformular ou fazer outra pergunta. Como resultados de algumas das 
suas experiências, destaca algumas vantagens quando o tempo de espera é de três ou mais 
segundos: 
 
• As respostas são mais elaboradas e complexas; 
• Aumenta a incidência de um pensamento especulativo (alarga o pensamento); 
• Aumenta o número de questões colocadas e experiências propostas; 
• A troca de informação entre os alunos aumenta; 
• As respostas “não sei” diminuem, pois há mais tempo para pensar; 
• O aluno sente que o professor se preocupa com o que ele pensa e não só com o 
que ele diz; 
• Aumenta o número de alunos que querem participar voluntariamente; 
• Os alunos “não verbais” (os que habitualmente não falam) começam a contribuir 
espontaneamente. 
 
Neste sentido, para Rowe (1969), assim que as mudanças do tempo de espera se 
iniciam e ele aumenta, ocorrem, em geral, mudanças no discurso e nas atitudes dos alunos. 
Os efeitos nos professores que estabelecem padrões de tempo de espera mais longos 
também são evidentes, principalmente nos seus discursos, sendo que as suas respostas 
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revelam mais flexibilidade (menos erros no discurso e maior continuidade no 
desenvolvimento das ideias), tornando-se mais organizadas e estruturadas e o nível das 
suas perguntas começa, paulatinamente, a ter um padrão cognitivo mais elevado. A 
mudança e o aumento do tempo de espera produzem significativas alterações nos papéis 
tradicionais do professor e do aluno. 
Alguns investigadores (Garigliano, De Ture, Swift, Gooding, Hawkins, citados por 
Rowe, 1969) realizaram experiências para estudar o melhor modo para um professor 
treinar o tempo de espera, ratificando a importância de o fazer. A conclusão que podemos 
retirar destes estudos é que, de facto, se o professor tiver consciência da necessidade e 
importância de aumentar o tempo de espera e experimentar fazê-lo, pode obter melhores 
resultados na sala de aula. Pelo contrário, se não tiver esta atitude, pode reforçar o modelo 
do professor tradicional, que dificulta a participação dos alunos e inibe a construção das 
suas próprias respostas. 
É também importante realçar que as vantagens acerca do tempo de espera não são 
unânimes, avolumando-se dúvidas sobre a eficácia dos estudos que realizaram a sua 
manipulação. Assim, Duell (1994, citado por Abrantes, 2005, p.49) afirma que “com 
alunos universitários, as respostas não diferiam, quer se lhes desse um segundo ou três 
segundos para pensar, chegando mesmo a produzir piores respostas se lhes fossem dados 
seis segundos”. Desta forma, confirma-se que o tempo de espera precisa ser considerado na 
sua relação com outros factores na produção de uma boa resposta, pois ele, de forma 
isolada, não é o responsável pela sua melhoria (Abrantes, 2005). 
De maneira geral, pelo que foi referido através dos estudos sobre as variadas 
vertentes do questionamento, podemos perceber que as perguntas dos alunos e dos 
professores devem ser consideradas como um elemento importante na melhoria do 
processo de ensino-aprendizagem e no desenvolvimento da capacidade de reflexão. Neste 
sentido, apresentam-se como um instrumento indispensável para que o professor envolva 
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2.5.2.1 Categorização de perguntas 
 
Referimos, no item anterior, uma diversidade de estudos que ressaltaram a 
relevância do questionamento no processo educativo. Neste contexto, diferentes autores 
têm realizado investigações, onde a categorização das perguntas dos alunos e dos 
professores em sala de aula se apresenta como uma necessidade, no intuito de atingir os 
objectivos propostos. 
Torna-se indispensável enfatizar a importância de se estabelecerem classificações 
para estas perguntas, mas não é demais alertar que não encontraremos na literatura 
científica uma unicidade em termos de categorização, pois as mesmas são variadas e 
seguem diferentes critérios de acordo com a matriz teórica e os objectivos pretendidos pelo 
pesquisador. De acordo com Watts e Pedrosa de Jesus (2006), qualquer esquema para 
classificação é imperfeito, o que não desconsidera a sua validade na interpretação da 
realidade. 
Ao longo dos anos, com o desenvolvimento dos estudos sobre as perguntas, tornou-
se necessário o estabelecimento de critérios para avaliar a sua “qualidade”, tornando a 
acção educativa mais consciente com o objectivo de melhorá-las e favorecer a 
aprendizagem dos alunos. Estabelecer critérios para a avaliação das perguntas não se 
constitui numa tarefa fácil, conforme ressaltam Arzi e White (1986, citados por Watts, et 
al., 1997): 
 
“Apparentely it is impossible to define quality of questions (or of anything else) in general 
terms. Yet it is possible and desirable to provide teachers with research-based sets of 
working criteria which they can then modify for guiding their pupils. To do this, classroom 
research needs to be done on training in questioning and the cognitive processes that underlie 
the production of questions in particular content areas and contexts” (p.59). 
 
Neste sentido, na década de 60, Fraenkel (1966, citado por Neri de Souza, 2006) 
propõe uma taxonomia voltada para as perguntas dos professores, articulando os tipos de 
perguntas com o propósito e a acção almejada nos alunos, classificando-as em: factuais, 
descritivas, explicativas e heurísticas. Um ano após este estudo, Pate e Bremer (1967, 
citados por Neri de Souza, 2006), também analisam as perguntas dos professores, desta vez 
categorizando-as em duas grandes vertentes: convergentes e divergentes. Neri de Souza 
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(2006) ressalta ainda que, muitos estudos neste período foram baseados na taxonomia de 
Bloom, citando como exemplo o que foi realizado por Wilson (1969) o qual define 
categorias operacionais para as perguntas: reconhecimento, recordação, demonstração da 
habilidade, compreensão, análise e síntese. 
Independentemente dos critérios e da categorização adoptados, encontramos em 
comum nestes esforços o facto de estabelecerem uma espécie de hierarquia das perguntas, 
situando-as em níveis mais baixos ou elevados de favorecimento do processo cognitivo. 
Num contexto mais recente citamos um importante trabalho realizado por Carr (1998) 
sobre o uso das questões orais e escritas pelos professores, no ensino de Ciências, no qual 
aponta para alguns possíveis tipos de perguntas, categorizando-as em: abertas, fechadas, 
reflexivas, de sondagem e hipotéticas. 
Carr (1998) define as perguntas abertas como aquelas que permitem ao aluno 
responder de forma livre, o que implica numa variedade de respostas aceites, favorecendo 
um maior desenvolvimento do pensamento. Este tipo de pergunta é considerado ideal para 
iniciar uma discussão. Para Medeiros (2000), as perguntas abertas, por não exigirem 
respostas precisas e permitirem múltiplos caminhos, podem ser úteis na indicação do nível 
de conhecimento que os alunos têm sobre o assunto, assim como as suas motivações e os 
quadros de referência mobilizados na elaboração da resposta. As perguntas fechadas, por 
sua vez, são frequentemente utilizadas para verificar o entendimento dos alunos (Carr, 
1998). O que caracteriza uma pergunta fechada é que a mesma requer respostas curtas, 
geralmente exactas e com pouca variação. Neste aspecto, existe uma previsibilidade das 
respostas, sendo facilmente detectadas como correctas ou incorrectas pelo professor, 
revelando-se pouco estimuladoras do raciocínio dos alunos. 
No que se refere às perguntas de sondagem, as mesmas são definidas como aquelas 
que focalizam num ponto particular para, assim, obter informações mais específicas e 
detalhadas, facto que não ocorre com as perguntas hipotéticas, mais úteis, especialmente 
no ensino de habilidades de investigação, pois permitem colocar uma situação a ser 
pesquisada ou a comparação de uma nova situação com algo já aprendido. Por último, 
salientamos as perguntas reflexivas que se referem a fragmentos do vocabulário (palavras 
ou frases) oriundos das discussões entre professor e aluno ou entre alunos, repetidos para 
consolidar um ponto de vista (Carr, 1998). 
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Muitos investigadores classificam as perguntas basicamente em dois grandes 
grupos, referindo-as como abertas e fechadas, sendo o mesmo que dizer que são 
divergentes e convergentes respectivamente (Cunningham, 1971; Pedrosa de Jesus, 1987). 
Esta relação é pertinente na medida em que “convergent questions may expect the student 
to repeat some conventional wisdom. Divergent questions often require new, creative 
insights. Convergent questions are often close-ended; divergent questions are always open-
ended” (Watts & Pedrosa de Jesus, 2006, pp. 14-15). Os referidos autores corroboram que 
as perguntas divergentes (abertas) requerem um nível mais elevado de pensamento e não 
podem ser respondidas recorrendo apenas à memória. 
Pedrosa de Jesus (1987; 1991) dá-nos uma importante contribuição a este respeito, 
quando descreve os resultados de uma investigação que realizou com professores e alunos 
de Física e Química (Ensino Básico) em contexto naturalista, de sala de aula, na qual 
procurou identificar comportamentos típicos dos alunos e professores quando formulam 
perguntas. O referido estudo centrou-se no nível cognitivo, nas funções e no ritmo com que 
os professores fazem perguntas durante a aula. Para esta finalidade, desenvolveu um 
sistema de categorias cognitivas para as perguntas dos professores, além de identificar as 
suas funções. 
O sistema de categorias cognitivas definido por Pedrosa de Jesus (1987; 1991), 
considera que existem seis tipos diferentes de perguntas, as quais destacaremos a seguir 
com as suas respectivas definições: 
 
• Conhecimento-memória - apelam à reprodução de factos, definições, fórmulas, 
de entre outras respostas, utilizando prioritariamente processos que remetem 
para a memorização mecânica e/ou recordação selectiva; 
• Pensamento convergente - exigem uma elaboração pelo aluno de uma 
explicação, na qual se relacionam factos e conceitos já incorporados nos seus 
esquemas mentais. Apesar de exigir mais do aluno, requerem uma resposta 
exacta com raciocínio; 
• Pensamento divergente - permitem a construção de mais de uma resposta 
considerada correcta. Neste caso, os alunos são estimulados a utilizar um 
pensamento mais elaborado, visando o desenvolvimento da sua capacidade de 
fazer previsões, estabelecer hipóteses e inferências; 
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• Pensamento avaliativo - situadas num nível cognitivo mais elevado, exigem do 
aluno atitudes de julgamento, avaliação e valoração, defendendo as suas 
posições de forma fundamentada; 
• Rotina - são utilizadas com o intuito de facilitar a discussão e o processo de 
condução da aula; 
• Retórica - referem-se àquelas para as quais o professor não espera uma resposta. 
 
A partir desta categorização das perguntas, ressaltamos que os dois primeiros tipos 
são considerados pela autora anteriormente referida, como perguntas fechadas e, 
consequentemente, de baixo nível cognitivo. As duas seguintes (pensamento divergente e 
avaliativo) apresentam nível cognitivo elevado, incorporando-se no grupo de perguntas 
abertas. As perguntas de rotina e de retórica, contudo, não figuram como abertas ou 
fechadas.  
 No âmbito dos resultados verificados nesta investigação, distinguimos que cerca de 
5% das questões formuladas pelos professores foram consideradas “abertas”, procurando 
desenvolver nos alunos o pensamento divergente. Numa percentagem elevada, foram 
encontradas 75% de perguntas fechadas e 20% de questões de rotina, com um número 
elevado de perguntas de retórica, o que leva a concluir que na maior parte do tempo os 
professores questionam para chamar a atenção dos alunos, obter feedback ou avaliar as 
informações retidas. A análise cuidada das perguntas do professor também permitiu definir 
as principais funções do seu questionamento: controlo de comportamento dos alunos; ajuda 
à gestão da aula; verificação da compreensão da matéria, obtenção de feedback; ajuda à 
revisão de conceitos; avaliação da retenção de informação; estímulo ao desenvolvimento 
de capacidades de raciocínio; estímulo à curiosidade intelectual e ajuda à formulação e 
resolução de problemas (Pedrosa de Jesus 1987; 1991). 
 Apesar do predomínio das perguntas dos professores neste estudo, as perguntas 
orais dos alunos também foram investigadas e classificadas. Pedrosa de Jesus (1991), 
verificou nove funções diferentes para as perguntas dos alunos em sala de aula, as quais 
mencionamos a seguir: 
 
1. Reforço da pergunta do professor (repetição do final); 
2. Procura de concordância e/ou apoio; 
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3. Confirmação de “fracções” de informação; 
4. Pedidos de informação; 
5. Pedidos de clarificação; 
6. Procura de orientação na identificação ou resolução de problemas; 
7. Procura de orientação quando fazem inferências ou testam hipóteses; 
8. Procura de orientação em procedimentos experimentais; 
9. Perguntas de rotina/questões para gestão da aula. 
 
A diversidade de funções, contudo, não se reflecte no número de perguntas 
colocadas pelos alunos que, neste estudo, foi de uma por semana (Pedrosa de Jesus 1987; 
1991). Além disso, verificou-se que as principais funções destas perguntas foram pedidos 
de informação e clarificação (53%) e ainda foi encontrada uma percentagem significativa 
de perguntas solicitando concordância ou algum tipo de suporte (17%). Nesta perspectiva, 
a maioria das questões apresentaram um baixo nível cognitivo, isto é, não exigiram grande 
esforço de reflexão por parte dos alunos em elaborá-las. Esta autora destaca que, apenas 
6% das questões exigiram um raciocínio mais elaborado, ocorrendo quando os alunos 
solicitavam orientação na identificação ou resolução de problemas, realizavam algum tipo 
de inferência ou testavam hipóteses. Desta forma, neste estudo, professores e alunos 
apresentaram um padrão de questionamento semelhante, elaborando predominantemente 
questões fechadas, ou seja, de baixo nível cognitivo. 
Outra importante contribuição no estudo das perguntas dos alunos foi dada, de 
forma análoga, por Watts e Pedrosa de Jesus (2005), que no processo de desenvolvimento 
dos trabalhos nesta área, estabeleceram uma categorização composta por cinco descritores-
chave: questões de aquisição, questões de especialização, questões de integração, questões 
de organização, questões de reflexão. 
Existem muitas outras taxonomias sobre as questões na literatura, sendo úteis aos 
mais variados contextos e propósitos. Os descritores favorecem a análise das perguntas dos 
alunos e professores fornecendo subsídios para uma melhor estruturação do processo de 
ensino-aprendizagem. No entanto, o facto de se estabelecerem níveis de questionamento e, 
consequentemente, uma hierarquia, não significa que algumas perguntas sejam melhores 
que outras. Para Watts e Pedrosa de Jesus (2006) não há más questões. O que ocorre é que 
as mesmas podem ser apropriadas ou inapropriadas, dependendo de uma série de factores, 
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de entre os quais, o considerá-las inseridas no contexto de aprendizagem ou verificar se 
contribuem para criar um clima de questionamento em sala de aula. 
Os tipos de questões a serem colocadas em sala de aula, por alunos e professores, 
precisam estar articulados com os objectivos propostos para a aula ou unidade de estudo. 
Aparentemente, uma pergunta que envolve julgamento (questão de reflexão) e formular de 
hipóteses de novas aplicações (questão de integração), por exemplo, tende a ser percebida 
como melhor ou mais desejável que aquela que serve apenas para clarificar conceitos 
(questão de aquisição). Contudo, a diversidade contextual, a forma como o aluno aprende, 
o seu nível de conhecimentos, a heterogeneidade da turma e o estádio do assunto 
trabalhado (fase final ou inicial), podem favorecer a colocação deste ou daquele tipo de 
questão, contribuindo para uma melhor aprendizagem.  
Como foi mencionado anteriormente, não adianta propormos perguntas de elevado 
nível cognitivo se tivermos a consciência que os alunos não conseguirão responder. Para 
além disso, é preciso considerar que “students frequently need to ask Aquisition-type 
questions before they can ask more complex questions” (Watts & Pedrosa de Jesus, 2006, 
p.8). Assim, mais que colocar questões de elevado nível cognitivo, devemos preparar os 
alunos para respondê-las e questionar cada vez mais e melhor. 
 
 
2.5.3 As perguntas pedagógicas 
  
A reflexão dos professores constitui-se numa premissa básica para a melhoria da 
qualidade do ensino e, consequentemente, para o seu desenvolvimento pessoal e 
profissional. Medeiros (2000) refere que a mesma deve ocorrer de acordo com os três 
níveis definidos por van Manen (técnico, prático e crítico), sendo que uma estratégia de 
questionamento pode ser útil no sentido de favorecer o tipo de reflexão objectivada. 
De acordo com Cardoso et al. (1996, p. 75) por intermédio do questionamento 
podem ser colocadas questões que levem “a pensar (reflectir) e explicitar o seu 
pensamento”. A este respeito, Watts e Pedrosa de Jesus (2006) destacam que: 
 
“(…) the questions asked by learners are indicative or their need for interaction, with both 
teachers and other students within sessions, for understanding within the domains in which 
they are working and studying, and for some resolutions in their thinking (…) the question 
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signals puzzlement, curiosity, perplexity, doubt, challenge, wonder, incongruity - and more” 
(p.5). 
 
Assim, por ser um excelente indicativo das necessidades dos educandos, não 
podemos desconsiderar a sua importância também nos espaços de formação contínua, 
como elemento potenciador das aprendizagens dos educadores. O questionamento do 
grupo em formação pode assumir as características acima mencionadas à medida que 
revela os conflitos cognitivos e reais necessidades de cada formando, servindo de excelente 
parâmetro para o planeamento e acção do formador. 
Como podemos perceber, o supervisor assume uma importância fulcral neste 
âmbito, pois é o responsável por planear os encontros formativos, tendo em consideração 
as experiências do grupo e reflexões sobre as práticas desenvolvidas. Neste intuito, o 
formador pode utilizar uma variedade de estratégias de cariz construtivista que não 
prescindam da utilização de bons questionamentos, tendo o cuidado de criar um ambiente 
propício para este fim. Torna-se necessário, também, estimular perguntas dos formandos 
quando estas não são frequentes ou apresentam baixo nível cognitivo, pois estes factos 
representam um entrave no processo reflexivo que desta forma dificilmente atinge níveis 
mais elevados. 
Alguns estudos ressaltam que a forma, bem como o tipo de pergunta que fazemos 
podem ter uma grande influência no desenvolvimento de estratégias de sala de aula. 
Assim, de acordo com Wellington et al. (1996, citados por Medeiros, 2000), as perguntas a 
colocar precisam ser previamente preparadas de acordo com algumas regras, devendo levar 
em consideração a sua elaboração, apresentação e o modo como nos posicionamos perante 
as respostas. No contexto da formação contínua, estas regras podem ser contempladas no 
planeamento da formação pelo supervisor, estimulando a reflexão dos educadores através 
do emprego de perguntas predominantemente abertas (Pedrosa de Jesus, 1991) que 
permitam múltiplas respostas, as quais encorajem a criatividade e o pensamento crítico.  
Neste cenário, as perguntas de índole pedagógica desempenham um papel fulcral, 
pois trazem no seu cerne uma intencionalidade formativa. Tom (1987) e Smyth (1989), 
(citados por Alarcão & Tavares, 2003) destacaram o papel das perguntas pedagógicas 
como instrumento de desenvolvimento e emancipação dos professores, permitindo o 
questionamento das práticas e das crenças, considerando a sua validade ética e 
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reposicionando o seu papel como intelectual. A este respeito, Smyth (1989, citado por 
Amaral et al., 1996) define quatro tarefas adequadas à formação de professores, 
englobando a descrição de episódios educativos, a reconstrução de práticas, o confronto de 
perspectivas e a interpretação das práticas. Para atingir tais propósitos, as perguntas 
pedagógicas precisam articular-se com a consecução de tarefas, daí o facto de classificá-las 
em quatro tipos: descrição, interpretação, confronto e reconstrução. 
As perguntas de descrição são aquelas que permitem a descrição das práticas de 
ensino, situando-se no nível técnico de reflexão, sendo uma etapa importante no processo 
de posterior valoração das práticas pelos professores. O objectivo principal é a sua 
recordação e organização, de forma que o trabalho se desenvolva de modo mais organizado 
e facilite, posteriormente, uma reflexão mais aprofundada. As perguntas de interpretação 
objectivam a explicação do significado das práticas, assim “procura-se que, através do 
questionamento dos porquês dos actos do ensino, o professor possa começar a vislumbrar a 
natureza das forças que o levam a agir do modo como age” (Amaral et al., 1996, p.103). 
Por sua vez, as perguntas de confronto, permitem ao professor questionar a legitimação 
das teorias inerentes ao seu ensino, podendo desvelar concepções e práticas alternativas. 
Num nível mais aprofundado de reflexão, as perguntas de reconstrução permitem a 
integração do novo conhecimento com as estruturas existentes. Neste sentido, ocorre a 
reconstrução das imagens do ensino e das crenças do professor, favorecendo uma maior 
autonomia sobre o seu trabalho. Desta forma, torna-se: 
 
“(…) capaz de decidir o que é melhor para a sua prática (teorização), tornando-se também 
gerador de teorias (privadas) que progressivamente se vão aproximando das teorias públicas 
(Griffiths & Tann, em Vieira, 1992). Aproxima-se a teoria da prática, o pensamento da 
acção, o mental do manual, o professor do investigador” (Amaral, et al., 1996, pp. 103-104). 
 
Pela diversidade de objectivos explicitados, articulando-se com as dimensões 
técnica, prática e crítica (van Manen, 1991), a utilização de perguntas de índole 
pedagógica constitui uma importante ferramenta para o supervisor, pois o seu discurso tem 
estreita relação com a formação reflexiva de professores. Para isto, torna-se necessário que 
existam condições facilitadoras de indagação crítica e de construção colaborativa de 
saberes na perspectiva da melhoria das práticas educativas (Abrantes, 2005). Apoiamo-nos 
na autora anteriormente mencionada quando ressalta que um aspecto relevante neste 
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processo é que os supervisores exponham os professores a diversificadas categorias de 
perguntas, não se centralizando na descrição dos factos da sala de aula, mas avançando no 
sentido de “interpretá-los e confrontá-los com as suas acções para que possam reconstruí-
las num exercício de reflexão prospectiva” (Abrantes, 2005, p.134).  
Assim, conscientes da importância das perguntas como estratégia de reflexão sobre 
as práticas dos educadores, neste estudo, procuramos dar destaque às perguntas colocadas 
pelo supervisor e pelos professores no âmbito das sessões de formação contínua, com o 
objectivo de fomentar o desenvolvimento da sua competência reflexiva e favorecer a 
melhoria da sua competência de questionamento.  
A seguir, apresentamos e justificamos as opções metodológicas que assumimos 
neste estudo, delineando o percurso realizado para atingirmos os objectivos propostos, 
assim como inscrevemos a investigação no contexto do programa de formação sobre o 
questionamento, que concretizou a dimensão formativa deste projecto de investigação. 
 




































































































“Não existe na Educação 
conhecimento absoluto e não agido. 
Na investigação educacional e no 
academicismo, as torres de marfim 
nas quais a verdade é negligenciada 
são como tantos teatros sem actores, 
galerias sem quadros e música sem 
músicos. O conhecimento educacional 
existe e é verificado ou falsificado no 
desempenho prático.” 
               (Stenhouse, 1985, p.110) 
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3.1 ALGUNS PRESSUPOSTOS DE BASE DO ESTUDO 
 
 Neste capítulo, apresentam-se os pressupostos nos quais se baseia o nosso estudo, 
assim como explicitam-se detalhadamente os dispositivos de recolha de informação ao 
longo da experiência de formação e as operações utilizadas para o seu tratamento. Torna-se 
importante ressaltar que, tanto os pressupostos, quanto as opções metodológicas para a 
consecução do presente estudo, advêm da própria natureza do objecto, do enquadramento 
teórico que utilizamos e da própria dinâmica do processo de pesquisa, que exigiram 
re(definições) ao longo do seu desenvolvimento. 
Na sua essência, a abordagem metodológica desta investigação está ancorada num 
paradigma interpretativo em função dos objectivos que estabelecemos para o nosso 
trabalho, conscientes de que a realidade social é dinâmica e não se adequa a hipóteses 
definidas à priori. Neste sentido, o estudo de um fenómeno social numa dimensão 
formativa, como o que empreendemos, requer uma compreensão de que o mesmo precisa 
ser apreendido na sua complexidade e dinamicidade e não como algo estático, passível de 
testagem ou com leis absolutas a serem desveladas pelo pesquisador, remetendo assim para 
o facto de a ecologia desses fenómenos ser extremamente rica (Wragg, 1994). 
Os fenómenos sociais, mais especificamente aqueles que se circunscrevem no 
âmbito da educação, precisam ser compreendidos através de uma perspectiva não 
reducionista, exigindo um “conhecimento que se diferencia daquele que é concebido na 
ótica do cartesianismo e do positivismo, caracterizando-se, principalmente, pela 
pluralidade e heterogeneidade” (Martins, 2004, p.85). Schwartz (1992, citado por Martins, 
2004), destaca as consequências de adoptarmos uma perspectiva de análise positivista, a 
qual reproduzimos na íntegra: 
 
“Pusemo-nos a destrinchar o processo da vida com as nossas tesouras de pesquisa. Fomos do 
organismo para o órgão, do órgão ao tecido, do tecido à célula, até chegarmos à molécula de 
DNA em seu ambiente celular. Continuamos a picotar. Decompusemos o DNA. 
Decompusemos o ambiente. Com surpresa, descobrimos que a vida desapareceu. Para onde 
ela foi?” (p. 85). 
 
Num posicionamento contrário, assistimos nos últimos anos a um crescente 
interesse pelas metodologias qualitativas por permitirem uma apreensão das dinâmicas dos 
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acontecimentos e dos significados que os sujeitos lhe atribuem, influenciando neste 
contexto as percepções do investigador sobre tais fenómenos. Assim, concordamos com 
Fabra e Domènech (2001, p. 27, citados por Santos, 2003, p. 255) quando afirmam que “é 
necessário voltarmo-nos para a metodologia qualitativa como instrumento privilegiado da 
investigação social. [Pois], em contraste com os métodos quantitativos, […] os métodos 
qualitativos […] permitem atender aos significados intersubjectivos, situados social e 
historicamente, que se desenvolvem na interacção humana […]”  
Esta forma de conceber a pesquisa e desenvolvê-la coaduna-se com as opções 
metodológicas que norteiam a nossa investigação e articulam-se com os pressupostos de 
base explicitados no capítulo em que realizamos o enquadramento teórico do estudo. Neste 
capítulo, detalhamos a concepção que temos da formação contínua de professores e da 
supervisão, situando a importância da reflexão no trabalho pedagógico do professor para 
que o mesmo possa produzir conhecimento sobre a sua prática e melhorá-la de forma 
consciente e eficaz. Destacamos, também, a importância de uma actuação criativa e não 
standard (Sá-Chaves, 2000) dos professores e supervisores, considerando a dinamicidade 
dos contextos. 
Neste sentido, a maneira como concebemos a realidade e buscamos referenciais 
teóricos para tentar compreendê-la permitem que situemos mais adequadamente as nossas 
opções metodológicas. Assim, retomamos, em linhas gerais, alguns pressupostos basilares 
deste estudo: 
 
1. Conceber a formação de professores como um processo dinâmico e permanente, 
considerando as condições reais nas quais se desenvolve o seu trabalho e 
privilegiando as suas reais necessidades, interesses e motivações; 
2. Considerar a escola como o locus específico da formação contínua dos 
professores. Neste caso não nos referimos ao facto de que a formação deva ser 
realizada preferencialmente na escola, mas levar em consideração as 
problemáticas que emergem deste espaço. Uma formação pode ser realizada no 
espaço físico da escola e ainda assim desconsiderar as práticas que se 
desenvolvem neste contexto; 
3. Valorizar os saberes dos professores, compreendendo a supervisão como uma 
função de apoio à formação; 
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4. Adoptar na formação contínua a perspectiva de (re)construção conjunta de 
saberes, utilizando estratégias que favoreçam a reflexão partilhada sobre as 
práticas e buscando soluções não standard para os problemas que se apresentam 
no quotidiano; 
5. Buscar, num continnum, a construção colectiva de uma formação que supere a 
perspectiva homogeneizadora e atenda à diversidade das áreas de actuação dos 
professores envolvidos. 
 
Estes princípios apontam para a necessidade de construir uma formação que 
fomente nos professores a consciencialização sobre as suas práticas e o desenvolvimento 
de uma atitude investigativa perante as mesmas, favorecendo paulatinamente a sua 
autonomia e uma auto-supervisão progressiva. Sendo assim, decidimos elaborar e 
implementar um programa de formação contínua de professores, como forma de intervir na 
realidade, tendo em consideração os pressupostos anteriormente mencionados. 
Esta investigação decorreu no contexto de um programa de formação contínua, 
envolvendo professores de 5ª a 8ª séries do Ensino Fundamental da Unidade de Educação 
Básica Justo Jansen, no qual se pretendia saber se a reflexão sobre o nível cognitivo e a 
função das perguntas nas sessões de formação, poderia contribuir para uma maior 
consciencialização sobre este aspecto, assim como para a aprendizagem e desenvolvimento 
profissional dos docentes.  
Salientamos que o programa de formação e os seus objectivos serão detalhados 
posteriormente. Porém, mencionar antecipadamente que a investigação teve esse carácter 
dinâmico e interventivo, pode contribuir para uma melhor compreensão das opções 
metodológicas e os fundamentos que as norteiam. 
 
 
3.2 RECURSO A UMA METODOLOGIA QUALITATIVA 
 
A escolha do método de investigação mais adequado constitui-se numa tarefa 
complexa e difícil para o investigador, principalmente quando nos referimos às ciências 
humanas e sociais e empreendemos o estudo de um fenómeno educativo, pois muitas das 
Capítulo 3                                                                                                                           Metodologia de investigação 
90 
 
dificuldades se articulam com a complexidade e subjectividade presentes nesta área de 
conhecimento (Neri de Souza, 2006). 
Bisquera (1996, citado por Neri de Souza, 2006, p. 141), destaca que o método 
apresenta-se como “um caminho para chegar a um fim”, revelando-se como “um 
procedimento ou conjunto de procedimentos que servem para alcançar os objectivos 
estabelecidos”. Os métodos são mais abrangentes que as técnicas, que mesmo tendo as 
mesmas finalidades daqueles, caracterizam-se por ser mais específicas e particulares. 
Assim, no contexto de um mesmo método, diversas técnicas podem ser utilizadas para 
atingir o fim pretendido. A este respeito, De Ketele e Roegiers (1993) afirmam que: 
 
“Um método é um conjunto mais ou menos estruturado e coerente de princípios que devem 
orientar o conjunto dos procedimentos do processo no qual se inscreve (nomeadamente as 
técnicas utilizadas). 
Uma técnica é um conjunto de procedimentos preestabelecidos que devem ser efectuados 
numa certa ordem e, eventualmente, num certo contexto mais ou menos condicionado 
consoante as técnicas” (p.154). 
 
A metodologia, por sua vez, não pode ser confundida com método, significando o 
estudo dos caminhos, dos instrumentos usados para se realizar uma pesquisa científica, que 
respondem como fazê-la de forma eficiente. Desta forma, num sentido amplo, a 
metodologia permite, através da descrição e análise dos métodos, que compreendamos 
“não o produto da investigação científica, mas o processo. Assim, os métodos são um dos 
componentes da metodologia” (Cohen, et al., 2003, citados por Neri de Souza, 2006, 
p.141). Contudo, destacamos que a metodologia não pode ser considerada como algo 
estático, ou seja, apenas uma descrição formal de técnicas e métodos utilizados numa 
pesquisa científica. Antes de tudo, revela as concepções do investigador em relação ao 
quadro teórico, o seu papel no desenvolvimento da pesquisa e os procedimentos de análise 
dos dados, permitindo conhecer os meios de abordagem de um determinado problema de 
pesquisa. 
Alinhamos com Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (1998, citados por Neri de 
Souza, 2006) quando mencionam que não existem “boas” ou “más” metodologias, 
reforçando posições maniqueístas ou de superioridade de umas em relação a outras, o que 
existe é a escolha inadequada para o tratamento de um problema específico. Assim, no 
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contexto da multiplicidade de metodologias, as escolhas que fizemos inserem-se no 
contexto de uma investigação qualitativa, dentro de um paradigma interpretativo. 
Torna-se importante esclarecer que sob a expressão “metodologias qualitativas” se 
inserem um conjunto de abordagens que, dependendo dos investigadores, tomam diferentes 
denominações (Lessard-Hébert, Goyette & Boutin, 2005). A este respeito, Neves (1996) 
refere que esta expressão assume diferentes significados no âmbito das Ciências Sociais, 
conforme comprovamos na revisão bibliográfica sobre o tema. Erickson (1986, citado por 
Lessard-Hébert et al., 2005, p. 31), no seu texto sobre os métodos qualitativos na pesquisa 
e no ensino, “engloba, na expressão investigação interpretativa, um conjunto de 
abordagens diversas: observação participante, etnografia, estudo de casos, interaccionismo 
simbólico, fenomenologia ou, muito simplesmente, abordagem qualitativa”. Erickson 
(1986, citado por Lessard-Hébert et al., 2005) utiliza a expressão “investigação 
interpretativa” para acentuar que: 
 
“A «família» das abordagens assim designadas partilha um interesse fulcral pelo significado 
conferido pelos «actores» às acções nas quais se empenharam. Este significado é o produto 
de um processo de interpretação que desempenha um papel-chave na vida social; é por este 
motivo que o autor qualifica de «interpretativas» as investigações que tomam em 
consideração esta dimensão na delimitação do objecto do estudo e nas opções 
metodológicas” (p. 32). 
 
 Bogdan e Biklen (1994) referem que a expressão investigação qualitativa é 
utilizada como um termo genérico que agrupa uma diversidade de estratégias de 
investigação que partilham características em comum. Algumas dessas características 
dizem respeito aos dados recolhidos, designados por qualitativos e, além disso, as questões 
que são objecto de investigação “não se estabelecem mediante a operacionalização de 
variáveis, sendo, outrossim, formuladas com o objectivo de investigar os fenómenos em 
toda a sua complexidade e em contexto natural” (Bogdan & Biklen, 1994, p.16). Nesta 
perspectiva, os autores ressaltam que as questões de investigação podem ser definidas 
como forma de nortear o estudo, mas não significa que sejam consideradas “camisas-de-
força”, antes de tudo são passíveis de alteração dependendo do desenvolvimento da 
investigação, pois os dados são recolhidos a partir “de um contacto aprofundado com os 
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indivíduos, nos seus contextos ecológicos naturais” (Bogdan & Biklen, 1994, p.16) o que 
lhes confere um carácter dinâmico. 
 Assim, no âmbito da educação, a investigação qualitativa é frequentemente 
denominada por naturalista (Guba, 1978; Wolf, 1978a, citados por Bogdan & Biken, 
1994), tendo como pressuposto fundamental o facto do investigador inserir-se nos locais 
onde os fenómenos acontecem e tendo como base os dados recolhidos a partir dos 
comportamentos naturais das pessoas, como por exemplo, observar, visitar, comer, 
trabalhar, de entre outros de natureza semelhante. Tesch (1990) também defende o 
conceito de investigação naturalista como paralelo ao de investigação qualitativa, pois o 
investigador assume-se como o instrumento de investigação principal e não se preocupa 
com variáveis e aspectos centralizados na quantificação. 
 Os métodos qualitativos e quantitativos encontram-se associados a diferentes visões 
da realidade, expressando pontos de vista epistemológicos e ontológicos distintos. Assim, 
para Erickson (1986, p. 120, citado por Lessard-Hébert, et al., 2005, pp. 32-33) os aspectos 
técnicos estão em segundo lugar, pois o que define se uma investigação pode ser 
classificada de interpretativa ou qualitativa, “provém mais da sua orientação fundamental, 
do que dos procedimentos que ela utiliza. Uma técnica de pesquisa não pode constituir um 
método de investigação”. Neste sentido, identifica no âmbito da investigação em educação 
dois tipos principais de abordagens que denominou de positivista/behaviorista e 
interpretativa que, no seu entender, são paradigmas7, na medida em que correspondem a 
postulados e a programas de investigação com orientações distintas. 
 Apesar de não alinharmos com os pressupostos do paradigma positivista e 
assumirmos a opção pelo paradigma interpretativo, não desconsideramos a importância da 
utilização de determinados aspectos associados ao paradigma positivista, desde que a 
situação assim o sugira. Pope e Mays (1995) são partidários de que os métodos qualitativos 
e quantitativos são distintos, contudo não se excluem entre si. Neste sentido, não existe 
uma justificação racional para a não combinação de atributos de ambos os paradigmas, 
                                                 
7 É o sentido que Kuhn (1983, p. 32 citado em Lessard-Hébert et al., 2005, p.33) “dá às revoluções científicas 
nas ciências naturais a partir do momento em que uma ciência atinge a sua maturidade: ‘A passagem de um 
paradigma a outro por intermédio de uma revolução representa o modelo normal de desenvolvimento de uma 
ciência adulta.’ Em período de crise, isto é, quando um paradigma, até então fértil ao nível da investigação, 
deixa de permitir solucionar um problema novo, um segundo paradigma pode entrar em competição com o 
anterior e substituí-lo, caso se mostre apto a fornecer uma solução a esse problema, solução essa que 
pressupõe igualmente uma nova perspectiva do mundo.”  
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pois a opção pela abordagem metodológica tem estrita relação com a situação real e os 
objectivos pretendidos para o estudo. 
 Duffy (1987, p.131, citado por Neves, 1996), ressalta alguns benefícios do emprego 
conjunto dos métodos qualitativos e quantitativos, elencando algumas possibilidades de:  
 
1)“(…) congregar controle dos vieses (pelos métodos quantitativos) com compreensão da 
perspectiva dos agentes envolvidos no fenômeno (pelos métodos qualitativos); 
2) (…) congregar identificação de variáveis específicas (pelos métodos quantitativos) com 
uma visão global do fenômeno (pelos métodos qualitativos); 
3) (…) completar um conjunto de fatos e causas associados ao emprego de metodologia 
quantitativa com uma visão da natureza dinâmica da realidade; 
4) (…) enriquecer constatações obtidas sob condições controladas com dados obtidos dentro 
do contexto natural de sua ocorrência; 
5) (…) reafirmar a validade e confiabilidade das descobertas pelo emprego de técnicas 
diferenciadas” (p.2). 
 
Devemos, pois, considerar que existem alguns perigos na utilização combinada das 
duas abordagens, principalmente por investigadores inexperientes, podendo deparar-se 
com sérios problemas: “ao invés de conseguirem um produto híbrido de características 
superiores acabam, normalmente, com algo que não preenche os requisitos de qualidade 
para nenhuma das abordagens” (Locke, Spirduso & Silverman, 1987, p. 96, citados por 
Bogdan & Biklen, 1994, p. 63).  
Assim, em jeito de síntese e à luz do que foi discutido, situaremos os aspectos do 
nosso estudo que justificam o enquadramento no contexto da investigação qualitativa: 
 
a) A recolha de dados ocorreu em contexto “natural” da escola na qual 
desenvolvemos o nosso trabalho e demos prioridade à interacção com os 
participantes, o que se mostrou de uma riqueza singular para o 
desenvolvimento da formação; 
b) Procurámos proceder a interpretação dos dados recolhidos à luz dos 
referenciais teóricos, mas a teorização também foi sendo desenvolvida a partir 
destes. Neste processo interpretativo, levamos em consideração elementos 
contextuais significativos e a subjectividade dos participantes. Este aspecto 
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reflectiu-se nas escolhas metodológicas e nos procedimentos de recolha de 
dados; 
c) A descrição também não foi desconsiderada, pois incluímos nos dados 
recolhidos transcrições das gravações em áudio das sessões, documentos 
escritos referentes às actividades de formação da escola e textos escritos pelos 
professores para a composição do portfolio da formação; 
d) A investigadora constituiu-se como “instrumento” principal no decorrer da 
pesquisa, tendo assumido simultaneamente o papel de investigadora e 
formadora, o que exigiu uma postura ética frente aos participantes e à análise 
dos dados, demandando uma grande sensibilidade, consciência da 
subjectividade e capacidade relacional; 
e) Foi estabelecido um clima de confiança, pois os participantes aderiram 
voluntariamente à formação, contribuíram com a mesma e tiveram um papel 
relevante em todo o desenvolvimento do programa. Foram ainda garantidos o 
sigilo na prestação de informações e a protecção contra quaisquer danos no que 
diz respeito a sua utilização e divulgação. 
 
Assim, após explicitarmos, em linhas gerais, os motivos pelos quais caracterizamos 
a nossa pesquisa dentro de um paradigma interpretativo e naturalista, ressaltamos que a 
metodologia de estudo de caso, julgamos ser a mais adequada aos propósitos da nossa 




3.2.1 Estudo de caso 
 
 A origem do estudo de caso remonta à Sociologia dos anos 20 do século XX, mais 
precisamente aos Estados Unidos da América (Abrantes, 2005), sendo ele amplamente 
difundido no contexto da investigação em Ciências Sociais.  
De Bruyne et al. (1975, citados por Lessard-Hébert et al., 2005, p.26) reconhecem 
cinco modos de investigação principais nas Ciências Sociais: “o estudo de casos, a 
comparação ou estudo multicasos, a experimentação no campo ou em laboratório e a 
simulação de modelos (em computador)”. Godoy (1995) destaca a existência básica de três 
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possibilidades oferecidas pela abordagem qualitativa: o estudo de caso, a pesquisa 
documental e a etnografia. 
No que se refere ao estudo de caso, ressaltamos que a sua definição sofre variações 
entre os autores que tratam desta temática, contudo podemos encontrar pontos em comum. 
Na concepção de Merriam (1988) e Godoy (1995), o estudo de caso visa o exame 
pormenorizado de um sujeito, um ambiente ou ainda uma situação que se apresente como 
particular. Segundo Yin (1988), o estudo de caso realiza a investigação de um fenómeno 
actual inserido em seu contexto natural, fazendo uso de diferentes fontes de dados. Desta 
forma, mesmo sendo de natureza qualitativa, o estudo de caso poderá fazer uso, no 
processo de recolha e tratamento dos dados, de metodologias de cunho quantitativo, 
variando de acordo com as características do estudo.  
Destacamos que o estudo de caso tem-se tornado uma estratégia preferida dos 
pesquisadores que pretendem saber o como e o porquê dos fenómenos, considerando a 
possibilidade de controlo reduzida em função da sua dinâmica (Neves, 1996; Abrantes, 
2005). Desta forma, um caso apresenta-se sempre como algo dinâmico, resultando no 
exame de um exemplo em acção. Para uma melhor compreensão dessa dinâmica, à 
narrativa dos acontecimentos deve ser associada uma abordagem teórica sólida e coerente 
com os propósitos do estudo. Shulman (1986, p.11, citado por Infante et al., 1996) salienta 
que: 
 
“Um caso, entendido em toda a sua globalidade, não é apenas o relato de um acontecimento 
ou incidente. Para que se possa chamar de caso, é preciso que se teorize – que se argumente 
que se trata de um caso “de algo” ou que é um exemplo de um tipo de casos mais 
vasto…Enquanto que os casos podem ser relatos de acontecimentos, são “casos” porque 
representam conhecimento teórico…um acontecimento pode ser descrito; um caso tem de ser 
explicado, interpretado, discutido, dissecado e reconstruído. Assim se pode concluir que não 
há nenhum conhecimento verdadeiro de caso sem a correspondente interpretação teórica” 
(p.159). 
 
Apesar de fazerem uma esclarecedora distinção entre estudo de caso (estratégia de 
investigação) e análise de casos (estratégia de formação), Infante et al.(1996) apontam para 
a necessidade, em ambos, de uma sólida teorização. Além disso, mencionam outro ponto 
em comum que se refere à dimensão formativa, não estando esta circunscrita apenas à 
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análise de casos, pois “a realização ou participação num estudo de caso é, em si própria, 
formativa” (Infante et al., 1996, p. 158). 
A partir do que foi referido anteriormente, torna-se necessário acentuar algumas das 
principais características do estudo de caso, identificadas por alguns autores. Abrantes 
(2005, citando Ludke & André, 1986) chama a atenção para a totalidade, significando uma 
visão holística, não reducionista e compartimentada dos fenómenos em estudo. Apoia-se, 
também, em Marcelo et al. (1991) para enriquecer as características, acrescendo as 
seguintes: 
 
• Particularidade- refere-se ao facto de conferir a particularidade ao caso, uma 
singularidade, o que não exclui a necessidade da sua integração num conjunto 
do qual é parte; 
• Realidade- concebida como múltipla, dinâmica, podendo ser observada sob 
diferentes perspectivas, não havendo uma considerada mais verdadeira que 
outra; 
• Participação- precisa ser consentida com a clara definição dos papéis de todos 
os participantes no decorrer da investigação, tendo em consideração que estão 
imbricados no mundo da investigação e da prática; 
• Negociação- coloca a necessidade de negociar com os participantes do estudo 
as diferentes interpretações que podem surgir do confronto com a realidade e do 
desempenho dos seus papéis no processo investigativo; 
• Confidencialidade- os participantes do estudo, sob nenhuma hipótese, podem 
ser prejudicados pelos resultados, garantindo-se, assim, o total sigilo da 
prestação de informações; 
• Acessibilidade- remete para a importância e o cuidado com o tipo de 
linguagem utilizada para comunicar os resultados, sendo que os mesmos 
precisam ser acessíveis a qualquer pessoa situada fora do contexto da 
investigação, contribuindo para uma democratização da investigação. 
 
 Clarificamos, ainda, que no contexto dos estudos de caso, existe uma diferenciação 
interna que pode facilitar a escolha do enfoque dado à pesquisa pelo investigador. A este 
respeito, Merrian (1988) distingue três tipos diferentes de estudo de caso no âmbito 
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educacional: os descritivos, os interpretativos e os avaliativos. O que diferencia um do 
outro é o “peso” dado aos componentes que o caracterizam, pois o estudo de caso 
descritivo privilegia a componente descritiva, os interpretativos privilegiam a análise e 
inferência sobre os dados recolhidos, enquanto que os avaliativos trazem no seu cerne um 
grau elevado de valoração de determinados aspectos observados.  
 Nesta perspectiva, identificamos tais componentes presentes nas aplicações para o 
estudo de caso, propostas por Yin (1989, citado por Bressan, 2000). De maneira sintética o 
referido autor afirma que o método do estudo de caso é proveitoso:  
 
1.“para explicar ligações causais nas intervenções na vida real que são muito complexas para 
serem abordadas pelos 'surveys' ou pelas estratégias experimentais; 
2. para descrever o contexto da vida real no qual a intervenção ocorreu;  
3. para fazer uma avaliação, ainda que de forma descritiva, da intervenção realizada; e  
4. para explorar aquelas situações onde as intervenções avaliadas não possuam resultados 
claros e específicos” (Yin, 1989, citado por Bressan, 2000, p.1). 
 
Outro aspecto relevante é o posicionamento do investigador no estudo de caso. 
Salientamos que não existe um modelo único de actuação, mas podemos explicitar 
algumas regras básicas. O pesquisador é uma pessoa historicamente situada e os seus 
interesses oriundos “de sua posição de classe, etnia, gênero, idade e orientação sexual” 
(Brito & Leonardos, 2001, p 19), dentre outros, que influenciam as suas escolhas e a forma 
de analisar os dados recolhidos durante a pesquisa. Assim, a subjectividade é parte 
integrante da mesma, sendo necessário ter consciência de que ela existe e que exerce tal 
influência.  
A este respeito, Bourdieu e Passeron (1970, citados por Brito & Leonardos, 2001) 
afirmam que o facto de ocultar um fenómeno, contribui para potenciar a sua força de 
acção. Assim, ao invés de negar a subjectividade, o pesquisador precisa ter consciência 
dela durante todo o processo de investigação, considerando-a como mais um dado desse 
processo. Para Yin (1988), ao abordar um fenómeno em contexto real no âmbito do estudo 
de caso, o investigador não tem domínio sobre o curso dos acontecimentos e deve 
considerar que ele mesmo é parte integrante da investigação. 
No que se refere à validade, muitas críticas deste tipo de investigação se 
direccionam para o facto de que não é possível estabelecer grandes generalizações, 
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questionando, assim, a validade de estudos que focam a análise de acontecimentos 
particulares (Bell, 1993, citado por Medeiros, 2000). Neste sentido, não existe garantia de 
que os resultados se possam repetir, pois os contextos são diferenciados e guardam 
características singulares. Além disso, nos resultados incidem a subjectividade do 
pesquisador e dos sujeitos da pesquisa. De forma a minimizar este aspecto e aumentar o 
rigor investigativo, Yin (1987, citado por Abrantes, 2005), aconselha a conjugação de 
várias fontes de evidência, tais como: questionários, documentos escritos, gravações de 
áudio e vídeo, de entre outras que sejam necessárias. 
Mesmo considerando o facto do estudo de caso não ser passível de generalização, 
este pode trazer elementos importantes para a análise de uma nova situação com 
características aproximadas. Neste sentido, “Ludke e André (1986) falam em generalização 
naturalística, sendo que o leitor poderá percepcionar semelhanças entre o caso relatado e a 






Uma das estratégias investigativas que enforma o nosso estudo, em conjunto com o 
estudo de caso, é a investigação-acção. Destacamos que a mesma visa a mudança de uma 
realidade, caracterizando-se, assim, por ser eminentemente activa, reflexiva, colaborativa e 
transformadora. Neste caso, exige-se para uma intervenção reflexiva, um questionamento 
sistemático das práticas em curso. 
Alarcão (2003) ressalta que, para ser eficaz, a reflexão necessita ser sistemática no 
processo de questionamento da realidade e estruturante dos saberes que dela resultam. A 
investigação-acção apresenta-se com estas potencialidades, na medida em que é: 
 
“Uma aplicação da metodologia científica à clarificação e à resolução dos problemas 
práticos. É também um processo de mudança pessoal e social planeada. Em ambos os 
sentidos constitui um processo de aprendizagem que dá particular relevo à qualidade da 
colaboração no planeamento da acção e na avaliação dos resultados” (Benne, Bradford & 
Lippitt, 1964, p.33, citados por Alarcão, 2003, p.47). 
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 Stenhouse (1993) refere que a investigação-acção constitui-se num tipo de 
investigação social aplicada que difere de outras variedades pelo carácter imediato da 
implicação do investigador no processo de acção, o que o torna um agente de mudança. É 
definida, ainda, por Caetano (2004, p.72) como um processo de investigação que se 
diferencia “pelo tipo de implicação dos investigadores na acção - sendo o professor e o 
formador simultaneamente investigadores comprometidos com a mudança da sua própria 
prática e dos seus contextos, e também, simultaneamente, sujeitos e objectos da sua 
pesquisa”, esta última orientada para o que consideram mais problemático na sua realidade. 
De acordo com Moreira (2001), o método da investigação-acção caracteriza-se por 
uma espiral auto-reflexiva, formada por ciclos de planificação, acção, observação e 
reflexão. A analogia com o ciclo reforça a ideia de que qualquer fase da pesquisa pode ser 
apenas uma tentativa de resposta ao problema, não sendo esta definitiva, gerando assim 
novas possibilidades para a sua abordagem. Numa perspectiva semelhante, Carr e Kemmis 
(1994) consideram a planificação, a acção, a observação e a reflexão como as fases que 
compõem uma investigação-acção. 
A título de esclarecimento, salientamos que a expressão investigação-acção foi 
cunhada por Kurt Lewin, em 1944, que definiu o seu ciclo básico, aplicando esta 
metodologia na investigação e intervenção de problemas sociais da época, tais como, a 
discriminação de minorias e o estudo da produção no contexto de fábricas. Neste âmbito, 
enfatizou a importância do envolvimento dos participantes em todas as fases de 
investigação, radicando “a investigação-acção nos princípios democráticos que a 
caracterizam, ao salientar que ela serviria de veículo à independência, igualdade e 
cooperação (Moreira, 2001, p.26). 
Carr e Kemmis (1986; 1993, citados por Moreira, 2001) destacam o carácter 
emancipatório da investigação-acção e a importância da indagação auto-reflexiva, visando 
a melhoria da racionalidade e a justiça das práticas dos sujeitos, assim como a 
compreensão das situações em que se inserem. Contudo, consideram diferentes situações e 
objectivos a que articulam a investigação-acção. Desta forma, recorrem aos estudos de 
Habermas que distingue três interesses subjacentes a diferentes abordagens de construção 
do conhecimento e colocam a possibilidade de três tipos de investigação-acção: a técnica, 
a prática e a emancipatória, as quais detalharemos a seguir: 
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Investigação-acção técnica: baseada no raciocínio instrumental, pretende 
potenciar a eficácia e a compreensão da prática educativa. Os participantes 
investigam questões externas, que não se baseiam nos seus interesses. O 
facilitador/investigador centraliza o planeamento e execução do processo, 
assumindo toda a responsabilidade pelo sucesso ou insucesso; 
Investigação-acção prática: orienta-se para uma acção estratégica, tendo em 
consideração um contexto presente e problemático. Neste caso, os participantes 
escolhem as questões a serem investigadas, contribuindo para a melhoria das suas 
práticas. O facilitador desempenha o papel de encorajador do grupo, mantendo uma 
relação de cooperação, num processo colectivo de planificação, monitoração e 
reflexão; 
Investigação-acção emancipatória: o processo de investigação é de total 
responsabilidade do grupo de participantes, emergindo um conhecimento rigoroso e 
crítico do sistema de ensino e dos constrangimentos que limitam ou impedem a 
mudança. Existe neste processo um intento emancipatório no sentido da 
transformação das organizações e das práticas educativas. O agente externo é 
desnecessário, sendo que o seu papel pode ser desempenhado por um ou mais 
elementos do grupo. 
 
Apesar da diversidade de conceptualizações, objectivos e maneiras de efectivá-las, 
existem elementos comuns que se voltam para a sua “natureza metodológica auto-
avaliativa e espiralada, integradora de uma análise intencional, sistemática e reflexiva 
da/na prática, com a finalidade de a melhorar, mais ou menos ideológica, ética ou 
politicamente marcada” (Moreira, 2005, p.81). Abrantes (2005) acentua que a melhoria do 
ensino-aprendizagem é um objectivo pretendido por todos os macro-tipos anteriormente 
mencionados: 
 
“(…) quer se trate de investigação-acção colaborativa, em que as Escolas e Universidades se 
unem para desenvolver projectos (Elliott, 1990a; Pollard e Tann, 1987; Zeichner, 1995), quer 
se trate de investigação-acção feita exclusivamente pelos professores naquele que ficou 
conhecido por movimento do professor-investigador (Alrichter et al., 1993; Kemmis & 
McTaggart, 1988; Vieira, 1992)” (p.143). 
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Assim, a partir do que foi discutido, identificamos que a perspectiva que deveria ser 
adoptada nesta pesquisa, de acordo com os procedimentos utilizados, seria a investigação-
acção prática (Carr & Kemmis, 1994). Nesta vertente, o investigador assume o papel de 
moderador/facilitador no processo de auto-reflexão sobre a prática. A investigação-acção 
pode ser desenvolvida entre o investigador em cooperação com uma pessoa ou grupo de 
pessoas, tendo como objectivo a melhoria das práticas (Abrantes, 1996). Note-se que a 
colaboração é distinta da cooperação (Woodlinger, 1989, citado por Moreira, 2001), pois a 
primeira define-se em termos de relação de trabalho entre as pessoas em função de um 
objectivo comum, sendo que a segunda implica numa maior interacção, partilha, processo 
de negociação constantes dos objectivos e de todo o desenvolvimento do trabalho. 
Nesta pesquisa, a investigadora/formadora e os professores participantes uniram-se 
em torno do estudo de uma problemática de interesse colectivo - o questionamento nas 
sessões de formação contínua - através do confronto com as suas práticas concretas. 
Assim, a intervenção e os seus impactos para os participantes constituíram o caso para o 
nosso estudo. 
 A seguir (Figura 1) detalhamos todas as etapas da investigação-acção, convergindo 
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3.3 PROCEDIMENTOS DE RECOLHA DE DADOS: AS TÉCNICAS E OS 
INSTRUMENTOS DA PESQUISA 
 
Com o intuito de responder às questões investigativas inicialmente colocadas, a 
recolha das informações que correspondem ao corpus deste estudo foi realizada através de 
uma metodologia caracterizada pela flexibilidade e diversidade de técnicas e instrumentos. 
Torna-se importante mencionar que a prática metodológica é concebida como um 
espaço quadripolar. Neste sentido, De Bruyne, Herman e Schoutheete (1975, citados por 
Lessard-Hébert et al., 2005), definem um modelo topológico que caracteriza o sistema 
básico de uma investigação científica, articulando de forma dinâmica os pólos 
epistemológico, teórico, morfológico e técnico.  
Consideram o pólo epistemológico como o motor de pesquisa do investigador, 
sendo que, nesta instância, ocorre a construção do objecto a ser investigado e a delimitação 
da problemática de estudo. No pólo teórico as hipóteses e os conceitos definem-se como 
forma de orientar o investigador. Permitem, ainda, estabelecer regras para a interpretação 
dos factos e proposição de soluções provisórias para a problemática em estudo. Por sua 
vez, o pólo morfológico caracteriza-se pela estruturação do objecto científico, operando ao 
nível da sua exposição e da objectivação dos resultados da investigação. Para Castiel 
(1990, p.28) “é o nível onde se procura colocar um espaço de enunciação das regras de 
recorte do objecto científico, procurando alcançar algum grau de ordenação”. 
O pólo técnico, ao qual iremos dar particular atenção, congrega a recolha de 
informações sobre o objecto de estudo que, posteriormente, serão transformadas em dados 
pertinentes, sendo que “a esta instância de tomada de contacto «instrumentada» do 
investigador com o real correspondem operações técnicas de recolha de dados” (Lessard-
Hébert et al., 2005, p.25). Estas técnicas de recolha de dados inserem-se em modos de 
investigação, que no nosso estudo correspondem ao estudo de caso e à investigação-acção, 
levando-nos a optar pela selecção de técnicas de cariz qualitativo. 
As técnicas seleccionadas foram as seguintes: observação participante, 
questionário, entrevista, gravações em áudio e textos escritos pelos sujeitos que fazem 
parte do portfolio reflexivo elaborado durante a formação contínua. 
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Optamos por construir um quadro (Quadro 4) relacionando as técnicas e 
instrumentos de recolha de dados com os objectivos que lhe são inerentes, especificando, 
ainda, as datas/períodos referentes à sua recolha. 
 




Articulação entre as técnicas e instrumentos da pesquisa, com os objectivos e datas/períodos de recolha de dados 
 
Técnica e instrumento 
de pesquisa 
Objectivos Datas/períodos de recolha de dados 
Elaboração e aplicação 
de um inquérito por 
questionário contendo 
questões abertas e 
fechadas  
-  Recolher dados pessoais do professor; 
- Recolher dados acerca das percepções sobre o processo de formação contínua 
desenvolvido na escola, focalizando: 
a)  Aspectos gerais referentes à formação contínua; 
b) Aspectos referentes à formação contínua no contexto da U.E.B. Justo 
Jansen; 
c)  Aspectos gerais referentes ao processo de organização dos encontros; 
d) Aspectos que gostariam que permanecessem ou fossem modificados no 
processo de formação contínua da escola. 
Maio e Junho/2006 
Observação 
participante 
- Registar informações e reflexões pelo investigador.  Setembro/2006 a Janeiro/2007 
Gravação em áudio de 
oito sessões de 




-  Fazer um registo exaustivo de todas as ocorrências; 
-  Caracterizar o  discurso  da  investigadora/formadora e  dos  professores  nas 
sessões  de   formação,   tendo   como  foco  o  tipo  de  questionamento que 
utilizam nas suas intervenções.  
 
Outubro/2006 a Janeiro/2007 
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Gravação em áudio de 
duas aulas de cada 
professor 
-  Fazer um registo exaustivo de todas as ocorrências; 
- Caracterizar o discurso dos professores e dos seus respectivos alunos em sala 
de aula, identificando o nível cognitivo e as funções do questionamento de 
ambos para discussão nas sessões de formação. 
Outubro e Novembro/2006 
Transcrição das 
gravações em aúdio das 
sessões de formação 
- Permitir à investigadora/formadora e aos professores reflectirem, nas sessões 
de formação, sobre os dados registados, tendo como eixo de análise o tipo de 
perguntas que fazem neste contexto; 
-  Permitir à investigadora reflectir sobre os dados registados. 
Outubro/2006 a Janeiro/2007 
Transcrição das 
gravações em aúdio das 
aulas dos professores  
- Permitir aos professores reflectirem, no contexto da formação, sobre os dados 
registados, mais especificamente sobre o nível cognitivo e as funções do seu 
questionamento e do questionamento dos seus alunos. 
Outubro e Novembro/2006 
Textos escritos pelos 
professores 
participantes 
- Registar as aprendizagens ocorridas no âmbito do programa de formação 
contínua, permitindo conhecer como cada participante percepcionou a 
formação e o seu desenvolvimento profissional. 
Outubro/2006 a Janeiro/2007 
Entrevista semi-
estruturada 
- Recolher informações que nos permitissem obter feedback dos professores 
participantes sobre o programa de formação contínua desenvolvido na U.E.B. 
Justo Jansen; 
- Perceber aspectos do processo de consciencialização dos professores sobre o 
seu próprio questionamento nas sessões de formação. 
Março/2007 
 
Capítulo 3                                                                                                                           Metodologia de investigação 
107 
 
Como podemos perceber, pelas características e objectivos do nosso estudo, 
seleccionámos técnicas de recolha de dados intrusivas e não intrusivas (Lessard-Hébert, et 
al., 2005), sendo que as primeiras exigem alguma interacção entre investigador e 
participantes do estudo, enquanto que a ausência dessa interacção é característica do 
segundo grupo. Esta conjugação foi necessária, pois uma diversificação no processo de 
recolha de dados propiciou uma melhor composição do corpus da investigação.  
 
 
3.3.1 A observação participante 
 
 Estabelecer qual o tipo de observação que deve ser feita no âmbito educativo é uma 
questão de grande relevância para professores, formadores de novos profissionais, 
investigadores, de entre outros que se interessam em estudar o fenómeno educativo de 
forma sistemática e científica. Segundo Estrela (1994, p. 26), para podermos intervir no 
real de maneira fundamentada, teremos que “saber observar e problematizar (ou seja, 
interrogar a realidade e construir hipóteses explicativas). Intervir e avaliar serão acções 
consequentes das etapas precedentes”. 
Torna-se pois necessário esclarecer quais os propósitos da observação e, acima de 
tudo, ter em consideração o que e como observar. Dependendo da intencionalidade do 
investigador e dos meios que utiliza para a observação, a mesma pode assumir contornos 
diferentes. Wragg (1994) acentua este aspecto quando discorre sobre a importância da 
observação da sala de aula e a utilização de dados que emergem deste processo, 
ressaltando que os métodos de observação devem atender aos propósitos, ao tempo 
disponível e ao contexto no qual se realiza. 
No que diz respeito ao papel que um investigador pode desempenhar, tendo como 
parâmetro a sua forma de explorar o contexto, Bogdan e Biklen (1994) referem que: 
 
“Num dos extremos situa-se o observador completo. Neste caso, o investigador não participa 
em nenhuma das actividades do local onde decorre o estudo (…) No extremo oposto, situa-se 
o observador que tem um envolvimento completo com a instituição, existindo apenas uma 
pequena diferença discernível entre os seus comportamentos e os do sujeito. Os 
investigadores de campo situam-se algures entre estes dois extremos” (p.125). 
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A nossa participação situou-se entre os dois extremos, variando ao longo do estudo, 
pois quando a investigação precisa de ser concretizada no seu contexto real, as técnicas de 
observação necessitam do envolvimento do investigador através da assunção de um papel 
específico junto às pessoas observadas (Medeiros, 2000). Porém, em alguns momentos, 
podem exigir-se atitudes de não envolvimento. Nesta perspectiva, “a observação obedece a 
técnicas de observação participante” (Carmo & Ferreira, 1998, citados por Medeiros, 2000, 
p. 58). 
Para Estrela (1994), a observação participante ocorre quando o observador, de 
alguma maneira, participa na vida do grupo em estudo. De acordo com Iturra (1986, p. 
149) é definida como “o envolvimento directo que o investigador de campo tem com o 
grupo social que estuda, dentro dos parâmetros das próprias regras do grupo”. Além disso, 
o nível de participação do observador pode diferir de estudo para estudo, podendo assumir 
uma postura de não participação nas actividade do grupo ou, de forma contrária, envolver-
se em profundidade. Neste último caso, deve-se fazer os registos posteriormente ao período 
de observação, pelo facto de se estar envolvido nos acontecimentos (Lessard-Hébert, et al., 
2005).  
No contexto deste estudo, adoptamos ambas as formas anteriormente mencionadas, 
prevalecendo porém, um maior envolvimento, dada a natureza do projecto de investigação 
e intervenção. No que se refere à relação entre a investigadora e o objecto, a opção foi de 
estudá-lo não como algo exterior, através de um distanciamento epistemológico, o que 
demandou uma implicação na realidade e uma análise a partir do seu próprio interior 
(Oliveira, 1996). Neste tipo de estudo, o investigador “tem de ir ao campo de trabalho onde 
vivem os protagonistas da acção que se quer desvendar” (Villar Angulo, 1988, citado por 
Oliveira, 1996, p. 161). 
Na presente investigação, procuramos assim articular o papel de investigador e 
formador, permitindo uma inserção completa no campo e uma participação activa na 
dinâmica da escola, mais especificamente na formação contínua, conscientes das vantagens 
e desvantagens que acarretam tal posicionamento. Rousseau et al. (1992, citados por 
Oliveira, 1996), elencam algumas objecções no desenvolvimento de uma investigação 
nestes moldes, tendo o formador também como investigador: 
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“Dificuldade em separar os dois papéis que desempenha simultaneamente; restrições quanto 
à sua capacidade de se distanciar relativamente ao grupo de sujeitos e ao processo de 
formação, dado o estabelecimento de elos afectivos de natureza positiva ou negativa; 
dificuldade em assegurar a objectividade das observações” (p.162). 
 
Alinhamos com Oliveira (1996) quando menciona que, apesar das limitações e 
restrições no processo investigativo, torna-se mais vantajoso inserir-se no campo de 
pesquisa e estabelecer um contacto estreito com os sujeitos, do que, em nome da 
neutralidade e cientificidade, assumir uma postura de distanciamento para obter dados mais 
fidedignos. Assim, durante o desenvolvimento da investigação destacamos que o nosso 
papel foi, de certa forma, diferenciado. Na etapa de planeamento, implementação e 
desenvolvimento do programa de formação contínua na U.E.B. Justo Jansen, além das 
tarefas que se inserem no pólo técnico, isto é, as que se referem à concepção e aplicação 
dos instrumentos de pesquisa e recolha de dados, assumimos também a função de 
formadora no decorrer do projecto de intervenção. 
Numa fase subsequente, na qual já havíamos realizado a recolha dos dados, a 
análise exigiu um maior distanciamento. Contudo, sabemos que a subjectividade influencia 
este processo, mas o facto de termos convivido e participado activamente nas actividades 
do grupo favoreceu uma melhor percepção da realidade. A este respeito, Estrela (1994) 
menciona que o estatuto do observador numa situação de proximidade com a acção, 
tomados os devidos cuidados, pode não criar sentimentos de ambiguidade do observado 
em relação ao observador e “as inferências do observador podem ser confrontadas com as 
opiniões emitidas pelo observado, o que permite o estabelecimento de um esquema de 
determinação da significação intrínseca dos comportamentos observados” (p.35). 
Buscamos, assim, um equilíbrio entre a participação e a observação através de uma 
actuação que não fosse impositiva e permitisse um desenvolvimento fluente e natural das 
acções em curso. A concretização deste objectivo foi facilitada pelo bom nível de 
envolvimento que já tínhamos com o grupo, a partir de uma actuação conjunta em outros 
projectos de formação, no qual desempenhávamos um papel supervisivo. 
Este aspecto contribuiu para a realização de uma observação directa e participante, 
apreendendo os comportamentos e os acontecimentos no momento da sua ocorrência, num 
ambiente autêntico e relativamente espontâneo (Quivy & Campenhoudt, 1998). 
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3.3.2 O questionário 
  
De Bruyne et al. (1975, citados por Lessard-Hébert, et al., 2005) consideram três 
grandes grupos de técnicas utilizadas nas ciências sociais: a observação, a análise 
documental e o inquérito. Este último pode tomar uma forma oral, no caso da entrevista, ou 
escrita, quando se refere ao questionário. 
Um questionário constitui-se num instrumento de investigação que tem como 
objectivo recolher informações tendo como princípio básico a inquirição da população em 
estudo ou de uma parte representativa desta. Assim, formula-se uma série de questões que 
abrangem o tema de interesse para os investigadores, não havendo porém interacção 
directa entre estes e os inquiridos (Barros & Lehfeld, 1986). 
Ao adoptarmos o questionário com questões abertas e fechadas na fase inicial da 
pesquisa, o nosso intuito foi obter informações, a nosso ver, essenciais, sobre o processo de 
formação contínua da U.E.B. Justo Jansen para sustentar o planeamento do programa de 
formação. Destacamos que o facto da população do estudo ser reduzida, poderia 
inviabilizar a sua utilização em detrimento da entrevista, esta última mais adequada a 
pequenos grupos. Contudo, a abordagem através do questionário mostrou-se ser mais 
adequada e eficaz no momento em que foi utilizado, pois não demandou um contacto 
directo com a investigadora, deixando os respondentes mais à vontade para expressar as 
suas opiniões, evitando atitudes de inibição. Além disso, esta técnica permite um tempo 
suficiente para que o pesquisado possa reflectir sobre as questões (Barros & Lehfeld, 
1986). 
O questionário pré-interventivo (Madanelo, 2003) utilizado no nosso estudo (Anexo 
1) foi pré-testado com um grupo de dez professores do Ensino Fundamental de outra escola 
da rede municipal de ensino de São Luís, como forma de garantir um nível satisfatório de 
elaboração das questões e a sua consequente compreensão pelos sujeitos da pesquisa. 
Como resultado, percebemos que o instrumento se mostrou adequado aos seus propósitos e 
nenhuma alteração considerável foi realizada. A única ressalva foi feita em relação a 
alguns termos em português de Portugal que, pelo número reduzido, não comprometeu a 
sua clareza. Solucionamos este pequeno entrave através da leitura colectiva do questionário 
e esclarecimentos de alguns termos necessários. 
Na parte inicial deste instrumento, elaboramos um bloco de questões visando a 
identificação do respondente, no qual recolhemos dados relativos aos seguintes aspectos: 
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nome, idade, formação académica (graduação e pós graduação), tempo de experiência na 
docência e de actividade na escola, disciplina que lecciona e sua situação profissional, se 
contratado ou efectivo na rede municipal de ensino de São Luís. 
O questionário incluía ainda três grupos (blocos) de questões abertas e fechadas, os 
quais mencionamos a seguir: 
 
• Aspectos gerais referentes à formação contínua; 
• Aspectos referentes à formação contínua no contexto da U.E.B. Justo Jansen; 
• Aspectos globais da formação considerados positivos e aspectos que gostaria 
que fossem contemplados. 
 
Ressaltamos que, como forma de aprofundar e ampliar as informações prestadas 
através do questionário pré-interventivo, realizámos a gravação em áudio de oito sessões 




3.3.3 Gravações em áudio das sessões de formação 
  
 Numa investigação qualitativa a recolha dos dados pode demandar um tempo 
significativo. Sendo assim, neste estudo, o facto da investigadora também assumir a função 
de formadora do grupo, levou a que tivéssemos optado pela gravação em áudio das sessões 
de formação e das aulas dos professores participantes e pela entrevista para facilitar a 
tarefa da recolha de dados e fazê-la da forma mais fidedigna possível. Destacamos que a 
gravação em vídeo também seria apropriada, porém poderia trazer a desvantagem de inibir 
mais os participantes e resultar em comportamentos que se distanciassem dos que teriam 
naturalmente. A estratégia da gravação em áudio tem ainda a vantagem de permitir uma 
recuperação mais rápida do texto (Madanelo, 2003). 
 No sentido de procedermos ao registo das intervenções dos participantes na 
formação contínua, gravamos em áudio oito sessões e realizámos a sua transcrição. Este 
aspecto permitiu a recuperação de todas as informações necessárias para um maior 
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distanciamento na análise, pois como ressaltamos anteriormente, a investigadora actuou 
como formadora no momento em que as gravações foram feitas. 
 As gravações e transcrições realizadas no contexto do programa de formação 
tiveram dois propósitos distintos e ocorreram da seguinte forma: 
 
a) Gravação de duas aulas de cada professor participante, perfazendo um total 
de oito, que foram utilizadas como material da formação contínua e como 
suporte para a análise do questionamento do professor e dos alunos em sala 
de aula, sendo que os resultados puderam ser confrontados com as leituras 
realizadas sobre o assunto. As referidas transcrições também fazem parte do 
corpus de dados analisados pela investigadora (Anexo 2); 
b) Gravação das sessões de formação, num total de oito, que serviram, de forma 
análoga, como elemento de análise pelos participantes durante a formação 
contínua e, posteriormente, alvo de tratamento da informação, no sentido de 
responder aos objectivos propostos pela investigação (Anexo 3). 
 
Salientamos, ainda, que os dados obtidos a partir da análise das transcrições das 
gravações em áudio anteriormente referidas, foram complementados com informações 




3.3.4 Textos escritos pelos professores participantes 
 
 Outro instrumento que utilizámos no decorrer das sessões de formação foi o 
portfolio reflexivo, conforme explicitamos no capítulo que contém o referencial teórico. 
Esta opção justifica-se, sobretudo, por constituir-se numa “peça” original, sendo uma 
construção pessoal do autor, estimulando e fundamentando “os processos de reflexão para, 
na, e sobre a acção, quer na dimensão pessoal, quer profissional” (Sá-Chaves, 2004, p. 10). 
Alem disso, outra vantagem que fomentou a sua utilização foi a possibilidade de, 
atempadamente, fazer os devidos ajustes e correcções durante o processo, abrindo um 
canal de diálogo entre o formador e o formando. 
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 O acto de escrever, registando de forma reflexiva, tem sido considerado uma mais 
valia no âmbito da formação de professores. A este propósito, Zabalza (1994) enfatiza que: 
 
“(…) o próprio facto de escrever, de escrever sobre a própria prática, leva o professor a 
aprender através da sua própria narração. Ao narrar a sua experiência recente, o professor 
não só a constrói linguisticamente, como também a reconstrói, ao nível do discurso prático e 
da actividade profissional (a descrição vê-se continuamente excedida por abordagens 
reflexivas sobre os porquês e as estruturas da racionalidade e justificação que fundamentam 
os factos narrados). Quer dizer, a narração constitui-se em reflexão” (p. 95). 
  
 Alarcão (2003, p.52) refere que a escrita constitui-se num “encontro connosco e 
com o mundo que nos cerca”. Complementa que, neste acto, o nosso mundo íntimo vem à 
tona, implicando diferentes níveis de reflexão e diferentes formas de experienciar o mundo. 
Ressaltamos, porém, que o acto de escrever narrativas não é uma tarefa fácil, pois muitas 
vezes o professor vê-se constrangido diante de uma folha de papel em branco pelas 
dificuldades em saber sobre, quando e como escrever.  
 Neste sentido, procurámos motivar e orientar o grupo para a escrita. Iniciámos pelo 
esclarecimento do que seria um portfolio reflexivo, as suas vantagens e desvantagens, o 
que foi realizado na segunda e na terceira sessões formativas. Nestes encontros, os 
professores participantes puderam analisar alguns dos portfolios que elaboraram em 
momentos anteriores. Ressaltamos que este processo de consciencialização e confronto 
com a prática real dos participantes foi decisivo para o bom desenvolvimento do trabalho e 
empenho no registo escrito. 
 Algumas dificuldades foram percebidas durante o processo, principalmente no que 
se refere à disponibilidade de tempo dos professores participantes em redigir as reflexões, 
visto que, a maioria também exerce a docência em outros estabelecimentos de ensino. 
Assim, a proposta inicial de solicitar um registo escrito de cada sessão foi descartada, 
apoiando-nos mais uma vez em Sá-Chaves (2004) quando sugere que o número de 
reflexões pode ser negociado por assunto, por tema, dentre outras possibilidades acordadas 
pelo grupo. 
 No contexto deste estudo preferimos subdividir as reflexões escritas por assunto, 
pelo que não prescindimos de uma sólida orientação no processo de elaboração das 
narrativas, proporcionando os feedbacks necessários para evidenciar as aprendizagens e 
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descobertas. Em seguida apresentamos os roteiros básicos de cada reflexão, discutidos 
colectivamente, sendo que não se constituíram como “camisas de força” de forma a 
padronizar os registos. Antes de tudo, representaram uma maneira de garantir que os 
objectivos fossem alcançados, deixando os devidos espaços para que a liberdade e a 
criatividade fluíssem: 
 
Reflexão 1: reflexão contendo um relato sobre o seu percurso profissional, focando 
os aspectos que consideraram mais importantes, isto é, eventos marcantes e 
decisivos para as suas escolhas pessoais e profissionais. Esta actividade teve como 
objectivo principal estruturar a parte inicial do portfolio, trazendo à tona memórias 
no sentido de se consciencializarem sobre a importância das interacções e 
experiências vivenciadas para a configuração da sua prática actual; 
Reflexão 2: reflexão sobre as sessões que abordaram o portfolio reflexivo, 
especificando quais as aprendizagens e descobertas sobre a utilização deste 
instrumento na sua prática pedagógica; 
Reflexão 3: reflexão contendo uma análise das aulas gravadas e transcritas, tendo 
como referência o guião elaborado para este propósito e os conteúdos abordados 
nas sessões sobre o questionamento; 
Reflexão 4: reflexão sobre o seu posicionamento nas sessões de formação, 
verificando a qualidade da sua participação, o nível do seu questionamento e se o 
ambiente foi ou não propício para as questões, de entre outros aspectos 
considerados importantes; 
Reflexão 5: reflexão contendo uma avaliação geral sobre a formação e a sua 
participação, focando as aprendizagens e descobertas neste processo.  
 
Concluímos, a partir do que foi salientado, que os documentos escritos pelos 
professores participantes (Anexo 4) tiveram uma dupla função: à medida que procuraram 
evidenciar as aprendizagens inerentes ao processo formativo em questão e seu 
desenvolvimento pessoal e profissional, também forneceram dados à investigadora tendo 
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3.3.5 A entrevista 
 
No contexto de uma pesquisa qualitativa, a entrevista tem estreita relação com 
outras formas de recolha de dados, particularmente com a observação (Lessard-Hébert et 
al., 2005). Nesta investigação, a entrevista apresentou-se como um importante meio de 
recolha de dados, em complementaridade com os que foram anteriormente descritos. 
De acordo com Morgan (1988, citado por Bogdan & Biklen, 1994, p. 134) “uma 
entrevista consiste numa conversa intencional, geralmente entre duas pessoas, embora por 
vezes possa envolver mais pessoas”, podendo ser dirigida por um dos envolvidos. Além 
disso, tem como objectivo a obtenção de informações acerca da outra pessoa. 
 Ressaltamos que existem vários tipos de entrevista, atendendo a propósitos 
diversos. Estas variam quanto ao grau de estruturação, situando-se em pólos distintos 
(estruturada ou não estruturada) ou num intermédio, definindo-se como semi-estruturada. 
A este respeito, Lessard-Hébert et al. (2005) destacam a existência de numerosas 
tipologias, sendo que uma delas consiste em classificar a entrevista em não directiva e 
clínica. 
 A entrevista não directiva caracteriza-se por um processo interactivo no qual o 
entrevistador deve encorajar a livre expressão do sujeito, por meio de uma escuta atenta e 
activa, podendo utilizar-se a técnica da retoma do discurso. No âmbito da entrevista clínica 
os propósitos são diversos, pois o investigador pretende do entrevistado a revelação de 
indícios e informações que permitam o esclarecimento do problema colocado à partida 
(Pourtois & Desmet, 1988, citados por Lessard-Hébert et al., 2005). 
No contexto da nossa investigação fizemos a opção pela entrevista semi-
estruturada, pois apesar de estar orientada, o esclarecimento de informações específicas 
exige também um certo grau de flexibilidade e de liberdade de expressar as respostas, 
sendo necessário, em alguns momentos, aprofundar mais a resposta ou formular outras 
perguntas não previstas à priori, mas que se apresentam como essenciais devido à riqueza 
do discurso do entrevistado. Neste sentido,“ser flexível significa responder à situação 
imediata, ao entrevistado sentado à sua frente e não a um conjunto de procedimentos ou 
estereótipos predeterminados” (Bogdan & Biklen, 1994, p.137). 
Clarificamos, também, que a mesma foi realizada individualmente, por permitir 
conhecer em profundidade o significado atribuído pela pessoa e a sua visão dos 
acontecimentos, assim como foi mais adequada pela flexibilidade de horários dos 
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entrevistados, sendo necessário um agendamento prévio específico para cada caso 
(Gaskell, 2002, citado por Fraser & Gondim, 2004). 
 Destacamos também que as entrevistas foram feitas num clima informal, o que 
facilitou a recolha de dados e procuramos aplicar os princípios defendidos por Estrela 
(1994, p.342) para a condução de uma entrevista: “1.º - Evitar, na medida do possível, 
dirigir a entrevista; 2.º - Não restringir a temática abordada; 3.º - Esclarecer os quadros de 
referência utilizados pelo entrevistado”. Contudo, estamos conscientes de que é difícil 
garanti-los na sua plenitude, uma vez que existe sempre “o perigo dos entrevistadores 
poderem influenciar os entrevistados” (Bell, 1993, citado por Medeiros, 2000, p. 61).   
 Neste estudo, realizamos apenas uma entrevista final com os quatro participantes, 
visto que o questionário foi o instrumento escolhido à partida, pelas razões já referidas. A 
entrevista perseguia os seguintes objectivos: recolher informações que nos permitissem 
obter feedback dos professores participantes sobre o programa de formação contínua 
desenvolvido na U.E.B. Justo Jansen e perceber aspectos do processo de 
consciencialização dos professores sobre o seu próprio questionamento nas sessões de 
formação. 
 Desta forma, tendo em consideração o trabalho que foi desenvolvido e os 
objectivos da investigação, elegemos alguns aspectos que consideramos essenciais para 
maiores esclarecimentos pelos participantes. Sendo assim, estruturámos previamente um 
guião contendo perguntas relativamente abertas (Anexo 5) de forma a garantir que, mesmo 
num clima de descontracção, o entrevistador reconduzisse, caso necessário, a entrevista 
para as informações pretendidas. 
 Ressaltamos que a transcrição da entrevista realizada com os professores 
participantes encontra-se disponibilizada no Anexo 6.  
 
 
3.4 ANÁLISE DOS DADOS 
 
 O processo de análise dos dados exige por parte do pesquisador atitudes de 
sensibilidade e rigor. Lourenço (1992, citado por Medeiros, 2000) afirma que a 
sensibilidade é indispensável porque os dados estão sujeitos à interpretação do investigador 
que é destituído de neutralidade, o que exige prudência e cuidado. Esta mesma 
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característica pressupõe um elevado rigor no tratamento dos dados, devendo-se controlar 
os excessos, pois “o rigor resulta da própria noção dos limites da objectividade. 
Reconhecer os limites é fornecer rigor no sentido que é tornar relativo o estudo de acordo 
com o seu contexto” (Medeiros, 2000, p.64). Nesta perspectiva, o quadro teórico que o 
investigador elege para compreender o seu objecto de estudo tem grande influência neste 
processo. 
 O corpus do trabalho foi construído pela conjugação de diversos elementos: 
informações contidas no questionário aplicado inicialmente, transcrições das aulas dos 
professores participantes e das sessões de formação, reflexões escritas contidas nos 
portfolios individuais de formação e transcrições das entrevistas realizadas após a 
conclusão do programa de formação. 
 Assim, com o objectivo de compreender o corpus de informação recolhido e 
interpretá-lo, procuramos estabelecer relações entre os vários registos, e entre estes e o 
referencial teórico utilizado. Neste sentido, optámos por uma abordagem multifacetada 
através da triangulação, o que permitiu maior segurança no aspecto da apresentação dos 
resultados. Para Cohen e Manion (1980, citados por Abrantes, 2005, p. 146), a triangulação 
é referida “como a utilização de dois ou mais métodos de recolha de dados, com vista a 
explicar de modo detalhado, a complexidade dos fenómenos, admitindo o uso de dados 
qualitativos e quantitativos em simultâneo”. 
 De acordo com Cohen e Manion (1980, citados por Abrantes, 2005), podemos 
encontrar seis tipos diferentes de triangulação: temporal, espacial, teórica, combinação de 
níveis diferentes de triangulação, investigativa e metodológica. No âmbito do nosso 
estudo, procuramos garantir a validade da informação recolhida através da triangulação 
metodológica, maximizando assim, a possibilidade de conseguirmos resultados confiáveis. 
 Como forma de documentar e organizar as informações recolhidas, sentimos a 
necessidade de criar uma base de dados, denominada por Stenhouse (1988, citado por 
Madanelo, 2003) de “case record”, que consiste numa coletânea de informações que pode 
ser disponibilizada a outros investigadores que tiverem interesse. 
Recorremos também à análise de conteúdo (Tesch, 1990; Estrela, 1994) aplicada ao 
corpus deste trabalho. De acordo com Estrela (1994, p. 455), a análise de conteúdo pode 
ser definida como “uma técnica de investigação que visa a descrição objectiva, sistemática 
e quantitativa do conteúdo manifesto da comunicação”. Assim, o investigador precisa 
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deter-se exaustivamente nas informações recolhidas, confrontando-as com o quadro 
teórico, sendo uma técnica que se caracteriza pela morosidade e exclusividade porque cada 
investigação pode demandar uma técnica diferente de análise (Abrantes, 2005). 
 Seguimos o processo de análise, tal como foi sugerido por Estrela (1994), definido 
em algumas etapas: 
 
Etapa 1- leitura inicial dos documentos (questionários, transcrições das sessões de 
formação e das aulas dos professores, entrevistas, reflexões escritas contidas nos 
portfolios). Esta leitura teve como objectivo principal uma apreensão das suas 
características e verificação das reais possibilidades de análise; 
Etapa 2 - Leitura mais aprofundada dos documentos, procurando determinar 
aspectos que se relacionam com os objectivos do estudo, assim como as categorias 
que podem emergir deste processo; 
Etapa 3 - Determinação das regras de codificação, tendo em vista a categorização e 
a contagem das frequências que surgem. Como unidade de registo optámos pela 
proposição, ou seja, “uma frase ou um elemento de frase que, tal como a proposição 
lógica, estabelece uma relação entre dois ou mais termos. É, em princípio, uma 
unidade que se basta a ela própria” (D’Unrug, 1974, citada por Estrela, 1994, 
p.455). 
 
 Nesta última etapa, procedemos a análise das unidades de registo contidas nas 
estrevistas, nos portfolios reflexivos dos participantes e nas transcrições das gravações em 
áudio dos encontros formativos realizados ao longo do programa. Estas unidades de registo 
foram agrupadas de acordo com as categorias e os seus respectivos indicadores 
























C1- PERCEPÇÃO SOBRE O 
PROGRAMA E OS SEUS 
OBJECTIVOS 
1.1-Compreensão sobre os objectivos do programa e o seu 
funcionamento; 
1.2-Formulação de juízos sobre o programa 
C2- PROCESSO DE 
ORGANIZAÇÃO DOS 
ENCONTROS 
2.1- Planeamento e organização dos encontros; 
2.2- Relação entre as estratégias formativas e a interacção do grupo; 
2.3- Relação entre as estratégias formativas e a aprendizagem; 
2.4- Definição dos conteúdos de formação; 
2.5- Contribuição  dos  conteúdos  para  a  reflexão  sobre  a  prática 
pedagógica. 
C3- CONTRIBUIÇÕES DO 
FORMADOR PARA A 
APRENDIZAGEM DO GRUPO 
3.1- Concepções/postura do formador/supervisor durante as sessões 
formativas; 
3.2- Relação    entre    a   sua   postura   e   o   favorecimento   da 
aprendizagem. 
C4- CONSTRANGIMENTOS  À 
COLOCAÇÃO DE PERGUNTAS 
4.1- Nas aulas; 
4.2- Nas sessões de formação. 
C5- MOTIVAÇÃO PARA A 
COLOCAÇÃO DE PERGUNTAS 
5.1- Nas aulas; 
5.2- Nas sessões de formação. 
C6- ACTIVIDADES EXTRA-
ENCONTROS 
6.1- Importância atribuída às actividades extra-encontros; 
6.2- Utilização   do   portfolio   como   instrumento  estimulador  da 
reflexão sobre as práticas; 
6.3- Importância atribuída às leituras para a elaboração do portfolio; 
6.4.-Importância atribuída às leituras para o questionamento nas  
sessões de formação. 
C7- QUESTIONAMENTO 
* Nas aulas gravadas: 
7.1-Opinião sobre a experiência de gravar e analisar as próprias 
aulas (autoscopia); 
7.2-Vantagens do questionamento em sala de aula; 
7.3-Consciencialização sobre o nível do seu questionamento e do 
questionamento dos alunos em sala de aula. 
 
* Nas sessões de formação: 
7.4-Opinião sobre a experiência de gravar e analisar o 
questionamento nas sessões de formação (autoscopia); 
7.5-Vantagens da colocação de perguntas de elevado nível 
cognitivo nas sessões de formação; 
7.6-Consciencialização sobre o nível do seu questionamento nas 
sessões de formação; 
7.7-Sugestões  para   a  melhoria  do  nível  de  questionamento  nas 
sessões de formação. 
C8- DIFICULDADES DURANTE 
O PROCESSO FORMATIVO 
8.1- Identificação das dificuldades; 
8.2- Estratégias de superação das dificuldades. 
C9- SUGESTÕES PARA A 
MELHORIA DO PROCESSO 
FORMATIVO 
9.1- Identificação de aspectos a melhorar. 
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 Ressaltamos que, no presente estudo, as categorias não foram determinadas a priori, 
o que nos permite denominar a análise efectuada de “procedimento exploratório” (Carmo 
& Ferreira, 1998, citados por Medeiros, 2000, p. 65). Além disso, destacamos neste 
processo as influências contextuais nos fenómenos observados (Bronfenbrenner, 1996) que 
incidiram decisivamente nos significados que os sujeitos atribuíram ao processo formativo 

















































“(…)qualquer projecto de formação 
transporta uma utopia, que não é a 
imagem do impossível, mas a 
introdução no presente de uma outra 
maneira de pensar e de viver a 
educação”  
(Nóvoa, 1991, p.33) 
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4.1 PROGRAMA DE FORMAÇÃO 
 
 Neste capítulo apresentamos o programa de formação contínua implementado na 
U.E.B. Justo Jansen, evidenciando a estrutura, as concepções teóricas que o nortearam, os 
conteúdos abordados e o seu desenvolvimento. 
 
 
4.1.1 Concepção do programa de formação: um pouco da nossa história… 
 
 O programa de formação que, como tem vindo a ser referido, teve como base o 
questionamento como estratégia promotora da reflexão e foi desenvolvido no período de 
Setembro de 2006 a Janeiro de 2007. A sua concepção ocorreu através de um processo 
cooperativo entre a investigadora/formadora e os professores participantes, e surgiu da 
necessidade de redimensionar a formação contínua na escola, de maneira a torná-la um 
espaço de reflexão sobre a acção e favorecer o processo de auto-supervisão das práticas.  
A escola onde ocorreu a formação integra a rede municipal de ensino de São Luís e, 
por isso, não podemos deixar de mencionar que a formação contínua dos seus professores 
se encontra articulada com a política educacional definida pela Secretaria Municipal de 
Educação, concretizada através do Programa “São Luís Te Quero Lendo e Escrevendo”. 
O programa “São Luís Te Quero Lendo e Escrevendo” foi iniciado em Agosto de 
2002, em função da mudança dos gestores municipais e pela necessidade de articular as 
acções no âmbito da rede municipal de ensino nas áreas de gestão, formação contínua, 
avaliação e acompanhamento dos programas em curso. Outro factor determinante foi a 
realização de um concurso público, em 2001, para professores da Educação Infantil, do 
Ensino Fundamental e supervisores escolares. Assim, com o quadro estável de 
profissionais, os investimentos e, principalmente, as acções de formação contínua, 
poderiam ser melhor dinamizados, visto que a existência de professores sem habilitação 
específica para o nível em que actuavam, as constantes demissões e mudanças de 
profissionais foram devidamente solucionados com a realização deste concurso. 
De facto, após a implementação do referido programa na totalidade das escolas da 
rede municipal, ocorreram significativas mudanças, sobretudo na formação contínua dos 
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profissionais, que passou a ser realizada periodicamente por uma consultoria, através da 
dinâmica abaixo delineada: 
 
1. A consultoria realiza mensalmente a formação com os supervisores escolares 
que actuam nas unidades de ensino, onde são abordados conteúdos que se 
referem, principalmente, à alfabetização e o letramento, tipologia textual, 
criação de rotinas de trabalho na escola e elaboração de projectos educativos; 
2. No âmbito da formação recebida pelos supervisores escolares, estes são 
orientados sobre as sessões a serem realizadas nas unidades escolares que estão 
sob a sua responsabilidade; 
3. As sessões de formação na escola devem ser realizadas, preferencialmente, 
numa periodicidade quinzenal, com certificação dos professores acerca das 
horas participadas para fins de progressão na carreira (conforme expresso no 
Plano de Cargos e Salários dos Profissionais da Educação da Rede Municipal 
de São Luís). 
 
Soligo (2004), uma das idealizadoras do programa “São Luís Te Quero Lendo e 
Escrevendo”, relata que a opção pelos conteúdos anteriormente mencionados foi feita a 
partir de uma necessidade identificada na rede municipal pela consultoria, atentando para 
os baixos resultados alcançados pelos alunos nas provas de Língua Portuguesa aplicadas 
pelo Ministério da Educação no Ensino Fundamental. Os resultados de tais provas 
revelaram sérias deficiências sobretudo na área da leitura e compreensão de textos. Desta 
forma, chegaram à conclusão de que a rede municipal de ensino de São Luís deveria 
priorizar a formação de leitores como forma de responder ao desafio colocado de garantir a 
“todos os alunos o direito de aprender a ler e escrever na escola, não apenas como 
condição indispensável para adquirirem conhecimento em todas as áreas de ensino, mas 
principalmente, para o acesso à cultura letrada e à plena participação social” (Soligo, 2004, 
p. 31). 
Ressaltamos que a formação contínua desenvolvida pelo programa “São Luís Te 
Quero Lendo e Escrevendo” tem como foco a alfabetização e o letramento, considerados 
na sua transversalidade com as diferentes áreas, e encontra-se voltada prioritariamente para 
os profissionais que actuam na Educação Infantil e nas quatro primeiras séries do Ensino 
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Fundamental. Este aspecto tem ocasionado uma crescente desmotivação da maioria dos 
professores de 5ª a 8ª séries que não vêem contempladas as suas necessidades formativas, 
advogando conteúdos e metodologias mais apropriados ao seu contexto de trabalho.  
Neste sentido, a política de formação da Secretaria de Educação pressupõe uma 
padronização e uma uniformização de conteúdos e metodologias, privilegiando o efeito 
“repasse”, ou seja, o supervisor é formado pela Secretaria e reproduz a formação no 
contexto da escola. Contudo, esta fórmula não é garantia de eficácia e de bons resultados, 
pois a realidade e as condições concretas de cada escola e dos seus profissionais 
influenciam decisivamente na configuração da formação e desencadeiam reacções 
contrárias aos “pacotes”, evidenciadas através da procura de acções formativas não 
standard.  
No caso específico da U.E.B. Justo Jansen, nosso campo de estudo, este aspecto foi 
destacado quando os professores responderam ao questionário inicial da pesquisa, onde 
revelaram que a determinação de conteúdos pela Secretaria de Educação se tem mostrado 
infrutífera no que diz respeito à contemplação dos interesses de grupo. Sugerem ainda que 
seja concedida uma maior liberdade na definição das temáticas de estudo no âmbito da 
escola e não a partir de uma instância externa. 
Salientamos que, a partir de 2003, os professores sentiram a necessidade de realizar 
algumas mudanças na formação contínua da U.E.B. Justo Jansen como reflexo da 
insatisfação com os moldes nos quais a mesma estava sendo desenvolvida. Desta forma, 
com o apoio da direcção da escola, os professores assumiram a definição de algumas 
temáticas de estudo, tendo a vantagem de já haver um espaço institucionalizado para a 
realização da formação contínua nesta unidade de ensino. 
Sabemos, porém, que as mudanças não ocorrem repentinamente e geralmente são 
acompanhadas por algumas dificuldades. No caso específico da U.E.B. Justo Jansen 
podemos mencionar alguns entraves à efectivação de uma formação pautada pela reflexão 
sobre as práticas, tais como: o planeamento e execução dos encontros não privilegiando 
estratégias formativas de cariz reflexivo; encontros formativos estruturados, 
principalmente, na forma de “palestras” ministradas pelos próprios professores e/ou 
convidados; a ausência de um registo reflexivo das aprendizagens. Destacamos que, em 
relação ao controlo exercido pela Secretaria de Educação, os professores e a gestora da 
escola através da justificação da necessidade dos posicionamentos adoptados, estão 
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conseguindo paulatinamente uma maior abertura e autonomia para definir os seus próprios 
caminhos. 
Desta forma, cientes destes e de outros entraves, pois desempenhámos o papel de 
supervisora externa da escola no período de 2004-2005, mantivemos contacto com o grupo 
de professores de 5ª a 8ª série do Ensino Fundamental enquanto desenvolvíamos os estudos 
no 1º ano curricular do Mestrado em Supervisão da Universidade de Aveiro.  
Na partilha de ideias e dos conteúdos abordados no âmbito do Mestrado, os 
referidos professores demonstraram interesse em melhorar a qualidade da sua formação e 
ampliar os referentes teóricos de que dispunham. Assim, à medida que as disciplinas foram 
decorrendo, formamos um grupo de discussão em suporte informático (via mail ou 
messenger) trocando impressões e materiais sobre os temas estudados. 
Neste contexto, um facto interessante ocorreu quando fazíamos a disciplina de 
Observação, que é parte integrante do 1º semestre lectivo do Mestrado. Na altura, foi 
proposto um trabalho que incluía a gravação e transcrição de uma aula, para que 
analisássemos a maneira como questionamos os alunos em sala de aula e as consequências 
disso para a sua aprendizagem. Assim, ao partilharmos com os professores da U.E.B. Justo 
Jansen o resultado desta actividade, assim como alguns textos que subsidiaram a nossa 
análise, surgiu o interesse por parte do grupo de professores em aprofundar o estudo 
específico desta temática na formação contínua da escola, pois representava um aspecto 
que nunca haviam considerado na sua prática pedagógica e que poderia trazer elementos 
importantes para a melhoria do processo de ensino-aprendizagem. 
Assim, a partir da troca de impressões sobre as disciplinas e conteúdos do 
Mestrado, pelo interesse e necessidade dos professores em redimensionar a sua formação, 
buscando primordialmente a produção de conhecimento sobre a própria prática, optámos 
por elaborar e desenvolver um programa de formação de maneira a aprofundarmos o 
estudo sobre as perguntas em contexto educativo, priorizando o questionamento do grupo 
nas sessões de formação. Esta escolha ocorreu em função da importância que as perguntas 
têm no contexto de um programa de formação, podendo conduzir os participantes a 
diferentes níveis de reflexão (Amaral, et. al., 1996). 
Saliente-se que mesmo tratando-se de um programa surgido no âmbito de uma 
investigação científica, os intervenientes tiveram um papel essencial na definição do tema 
e durante o seu desenvolvimento, dando sugestões para a melhor condução dos encontros, 
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participando de forma activa. Assim, pelo carácter aberto desta acção, optámos por não 
planear desde o início o programa de formação na sua totalidade, sendo definidos à priori 
apenas conteúdos e metodologias gerais, que foram consolidados e/ou modificados à 
medida que reflectíamos sobre o seu desenvolvimento. 
 Adiante apresentamos na íntegra o programa de formação e o planeamento de 
todas as sessões, com os seus principais objectivos e procedimentos metodológicos. Este 
aspecto é essencial para evidenciar a nossa preocupação em tornar os encontros em 
momentos de interacção, troca e análise das práticas, procurando despertar no grupo de 
professores a consciencialização de que os momentos formativos precisam ser melhor 
aproveitados e voltar-se para as suas reais necessidades. 
 
 
4.1.2 Princípios orientadores 
 
A formação de professores, na sua vertente inicial ou contínua, tem-se tornado um 
imperativo na sociedade actual, na qual as grandes transformações demandam um 
profissional cada vez mais consciente e que desenvolva novas competências e atitudes 
perante o seu trabalho educativo. Assim, a mesma resulta, de entre outros aspectos, da 
necessidade de os educadores terem acesso a processos que potenciem o seu 
desenvolvimento pessoal e profissional, numa perspectiva de aprendizagem permanente ao 
longo da vida. 
A formação contínua pode desempenhar um papel decisivo no processo de 
produção de uma nova profissionalidade docente, na dupla perspectiva dos saberes e dos 
valores. Para que atinja este objectivo precisa favorecer mudanças no sentido da 
actualização e aprofundamento dos conhecimentos necessários para o desempenho das 
actividades do docente, desenvolvendo intervenções inovadoras no contexto de trabalho 
dentro de uma perspectiva de reflexão na e sobre a acção, centrando-se na investigação e 
na mudança educacional.  
Desta forma, o processo de compreensão e melhoria do ensino deve começar pela 
reflexão sobre a própria experiência, reconhecendo que o processo de aprender a ensinar se 
prolonga durante toda a carreira de professor. Contudo, de acordo com Zeichner (1993), a 
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reflexão por si só não garante um ensino de qualidade ou uma mudança efectiva das 
práticas, já que não se constitui num fim em si mesma.O referido autor destaca ainda que: 
 
“Houve quem afirmasse explícita ou implicitamente que o ensino é necessariamente melhor 
quando os professores são mais reflexivos, deliberados e intencionais nas suas acções e que o 
saber gerado pela reflexão merece necessariamente o nosso apoio, independentemente da sua 
natureza ou qualidade. Esta opinião ignora o facto de a reflexão poder, em certos casos, 
solidificar e justificar práticas de ensino prejudiciais para os alunos e minar ligações 
importantes entre a escola e a comunidade. Por outras palavras: por vezes, os professores 
reflexivos podem fazer coisas prejudiciais melhor e com mais justificações” (Zeichner, 1993, 
p. 25). 
 
Nesta perspectiva, a dimensão social torna-se essencial na acção reflexiva, sendo 
que Dewey (1933, citado por Zeichner, 1993, p.18) situa esta última como sendo “uma 
acção que implica uma consideração activa, persistente e cuidadosa daquilo que se acredita 
ou que se pratica, à luz dos motivos que o justificam e das consequências a que conduz”.  
Assim, a concepção do presente programa de formação contínua desenvolvido na 
Unidade de Educação Básica Justo Jansen inspirou-se, em termos globais, nos princípios 
subjacentes ao paradigma construtivista de formação de professores e na supervisão 
reflexiva sobre as práticas, tendo como pressupostos a reflexão imbuída de 
responsabilidade, abertura de espírito e sinceridade (Zeichner, 1993). Neste contexto, a 
formação contínua pode contribuir significativamente para o desenvolvimento do 
profissional reflexivo e pode constituir um importante espaço de ruptura, estimulando o 
desenvolvimento profissional dos professores: 
 
“Por isso, falar de formação contínua é falar de uma autonomia contextualizada da profissão 
docente. Importa valorizar paradigmas de formação que promovam a preparação de 
professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu próprio desenvolvimento 
profissional e que participem como protagonistas na implementação das políticas 
educativas” (Nóvoa, 1991, p.25). 
 
A partir do que foi realçado, o presente programa de formação contínua inscreve-se 
na perspectiva anteriormente explicitada e coaduna-se com a Lei de Diretrizes e Bases da 
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Educação (Lei 9394/96) que tem como meta para a formação dos profissionais do ensino, a 
associação entre teoria e prática no contexto da formação em serviço. 
Salientamos alguns aspectos que nortearam o programa de formação contínua 
desenvolvido na U.E.B. Justo Jansen que denotam as opções teóricas que fizémos ao 
estruturá-lo, as quais já ampliamos no enquadramento teórico e retomamos aqui em jeito 
de síntese: 
 
a) O pressuposto de que a formação contínua deve ser efectivada 
preferencialmente em contexto de trabalho e centrada no professor, de  modo a  
promover o seu desenvolvimento pessoal e profissional; 
b) A formação contínua como mobilizadora dos saberes e experiências dos 
professores e da investigadora/formadora; 
c) A necessidade de investir na pessoa do professor e na sua experiência como 
eixo estruturante do processo, assim como na profissão e seus saberes, 
articulando a formação com o projecto educativo da escola; 
d) Os problemas educativos e as experiências que os educadores vivenciam 
devem ser o ponto de partida e de chegada das discussões e das teorizações que 
têm lugar no momento da formação; 
e) O programa deve voltar-se para a análise e reflexão sobre as práticas 
pedagógicas dos professores, valorizando as situações concretas e quotidianas 
do seu fazer profissional; 
f) A valorização de estratégias diversificadas de formação que promovam a auto 
e hetero formação do grupo; 
g)  O   desenvolvimento    de     atitudes     de   interajuda    e    colaboração   entre    
os   participantes    na    análise   e    reflexão   sobre   o   acto   educativo    para 
uma    melhor     consciencialização     sobre     a    sua    acção   pedagógica    e   











Este programa de formação contínua dirigiu-se a professores profissionalizados de 
5ª a 8ª do Ensino Fundamental da U.E.B. Justo Jansen (turno vespertino), escola da rede 
municipal de ensino de São Luís (Brasil). 
O grupo foi composto por 04 (quatro) docentes com idade entre 33 e 43 anos e com 
experiência entre 9 e 24 anos de serviço, sendo que todos possuíam formação em nível 
superior, estando devidamente habilitados para o magistério da 5ª a 8 ª séries do Ensino 
Fundamental de acordo com a LDB 9394/96. Ressaltamos que este grupo de professores 
constitui-se na amostra desta investigação. 
Inicialmente, pretendíamos trabalhar com a totalidade dos professores de 5ª a 8ª 
série do turno vespertino, pois foi-nos disponibilizado o horário oficial da formação na 
escola. Contudo, alguns imprevistos difíceis de contornar, contribuíram para reduzir 
drasticamente o número de participantes, de entre os quais destacamos: 
 
• Uma professora encontrava-se de licença médica, inviabilizando a sua 
participação; 
• A investigadora/formadora iniciou as actividades na escola no final do segundo 
semestre lectivo, período no qual os professores se estavam organizando para 
as férias regulamentares. De notar que não foi possível iniciar o programa de 
formação antes de Setembro de 2006 porque estávamos em fase de conclusão 
do 2º semestre lectivo do Mestrado em Supervisão. Este facto justifica a 
diferença entre o número inicial e final de professores participantes, conforme 
percebemos nas transcrições das gravações das sessões. Assim, apenas 
permaneceram na formação aqueles que tiveram disponibilidade, pois 
abrangeria o período de férias. 
 
Mesmo reconhecendo que esta não seria a melhor altura para realizá-la, esta era a 
única alternativa possível, em função dos períodos lectivos de Portugal e do Brasil 
divergirem consideravelmente. Assim, decidimos avançar com cinco professores, sendo 
que uma não conseguiu concluir a formação e o portfolio reflexivo por razões pessoais. 
 
Capítulo 4                                                                         Programa de formação desenvolvido na U.E.B. Justo Jansen 
131 
 
4.1.4 Condições de participação 
 
A adesão ao programa de formação contínua foi voluntária e implicou uma 
participação activa em todo o processo de desenvolvimento, nomeadamente através: 
 
a)  da disponibilização de 2 horas (dentro do horário lectivo) em cada quinzena, 
para a formação presencial. O horário e o dia da formação foram acordados com 
a directora da unidade escolar e com os participantes, tendo sido realizada às 
quartas-feiras (com algumas modificações em função de feriados e outros 
imprevistos), das 16:00 h às 18:00 h; 
 
b)  da disponibilização de horas extra-encontros destinadas à leitura dos textos, 
encontros individuais com a investigadora/formadora e elaboração das reflexões 
escritas sobre as temáticas estudadas. 
 
 
4.1.5 Objectivos  
 





• Favorecer o desenvolvimento de competências reflexivas, contribuindo para a 





• Consciencializar os professores sobre a frequência, as funções e o nível 
cognitivo do seu questionamento nas sessões de formação; 
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• Fomentar o desenvolvimento e a melhoria da competência de questionamento 
dos educadores através de um trabalho sistemático de reflexão no contexto da 
formação contínua; 
• Proporcionar o confronto dos educadores com o seu próprio questionamento, 
promovendo uma reflexão com vista à melhoria da qualidade da sua prática 
pedagógica; 
• Ampliar as estratégias de formação utilizadas pelo grupo no sentido de 






O presente programa de formação procurou estruturar-se numa perspectiva 
diferente da racionalidade técnica, pois de acordo com esta, uma boa prática pedagógica é 
consequência da aplicação da teoria apreendida na formação inicial ou ainda na formação 
contínua. 
Assim, desconsideramos os “pacotes de conteúdos” definidos à priori e optamos 
por determiná-los a partir de temáticas gerais relacionadas com os objectivos do programa, 
a fim de iniciarmos as sessões formativas com alguns elementos norteadores. Contudo, 
salientamos que outros conteúdos foram incorporados à medida que a formação foi 
iniciada e as necessidades detectadas, tendo sempre como eixo estruturante a reflexão 
sobre as práticas pedagógicas do grupo. 
Previmos a abordagem de conteúdos que, genericamente, se prendiam com o acto 
educativo e em particular com a importância do questionamento como uma estratégia 
promotora da reflexão sobre as práticas e sua consequente melhoria. Sendo assim, em 
linhas gerais, foram abordados os seguintes conteúdos: 
 
• Portfolios reflexivos; 
• O professor como um prático reflexivo; 
• Estratégias de aprendizagem de cariz construtivista: o questionamento. 
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4.1.7 Formato e metodologia de trabalho 
 
 A formação foi desenvolvida segundo a modalidade de seminário, embora 
tenhamos incorporado estratégias de grupos de trabalho e discussões colectivas, 
privilegiando sempre o diálogo inter-grupal no sentido de favorecer a quebra de isolamento 
e solidão tão característicos na profissão docente (Garcia, 1995a, citado por Medeiros, 
2000). 
 Resumidamente, as estratégias accionadas no processo formativo foram as 
seguintes: 
 
• Estudo e discussão dos textos relacionados com os conteúdos anteriormente 
referidos, com a mediação da investigadora/formadora; 
• Indicação e/ou fornecimento de documentos bibliográficos adequados às 
necessidades específicas do grupo em formação e/ou de cada professor; 
• Análise e discussão dos temas propostos no plano de formação; 
• Análise/discussão de episódios das aulas e das sessões de formação contínua 
que se relacionaram com o questionamento que ocorreu durante as mesmas; 
• Elaboração de perguntas por escrito sobre os assuntos estudados; 
• Partilha de experiências e de materiais entre os participantes na formação; 
• Elaboração, sob a orientação da formadora, de um portfolio contendo as 
reflexões e aprendizagem ocorridas no percurso da formação. 
 
A partir da observação dos procedimentos metodológicos supra mencionados, 
torna-se claro que optamos por planear os encontros articulando a reflexão sobre a prática 
do questionamento em sala de aula e nas sessões formativas, com uma fundamentação 
teórica sobre esta temática. 
De acordo com Oliveira (1996), por mais importante que seja o papel da prática na 
formação do professor, ela não pode estar dissociada de uma fundamentação teórica. No 
caso do programa de formação em questão, a reflexão não se constituiu num fim em si 
mesma, pois a prática de questionamento dos professores foi o foco de análise e de 
construção de novos conhecimentos, não desconsiderando o valor da teoria neste processo. 
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Assim, intercalamos momentos teóricos com os de investigação sobre as práticas, 
promovendo um diálogo contínuo entre estes dois pólos, buscando ressignificar a 
importância da teoria na análise e na transformação da prática. Salientamos que: 
 
“(…) as situações educativas são, por natureza, idiosincráticas, se caracterizam pelo seu 
carácter singular, situacional e contextual e que a eficácia do ensino terá que ter por base 
uma perspectiva reflexiva e investigativa sobre as situações concretas em que os professores 
trabalham, em articulação com uma fundamentação teórica” (Oliveira, 1996, p. 259). 
 
Nesta perspectiva, durante o desenvolvimento do programa de formação, conforme 
já salientamos, utilizamos diferentes estratégias formativas com a finalidade de atingirmos 
os objectivos propostos, tendo a consciência de que elas são necessariamente híbridas, 
voltadas para os contextos em que estão inseridas e apelam para diferentes contributos 
teóricos e metodológicos. Estes aspectos evidenciam a sua flexibilidade. Contudo, não 
podemos desconsiderar que mesmo diversificadas, elas precisam convergir para a 
formação de professores reflexivos, ou seja, professores que examinem de maneira crítica a 
sua prática (Amaral et al., 1996). 
Assim, no contexto das sessões de formação, seleccionamos estratégias que não 
foram exclusivas entre si, sendo, por vezes, utilizadas em simultâneo, conforme 
destacamos a seguir:  
 
• Exposição dialogada – empregue na totalidade das sessões;  
• Leitura e discussão de textos referentes ao questionamento, portfolio reflexivo 
e reflexão -  empregues nas sessões 2 a 9;8 
• Discussão em grupo – empregue nas sessões 3, 4 e 9; 
• Elaboração de questões por escrito – empregue nas sessões 4, 8 e 9.  
 
Como já foi referido, transversalmente a todo o processo formativo, os professores 
participantes também elaboraram um portfolio reflexivo. Através desta estratégia de 
supervisão/formação, procurámos incentivar e valorizar a capacidade dos professores 
envolvidos de construir o conhecimento profissional que lhes é específico (Alarcão & 
                                                 
8 Para uma consulta detalhada sobre o planeamento de todas as sessões realizadas e contextualização das 
estratégias formativas, observar a descrição sumária das sessões de formação contida no presente capítulo. 
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Tavares, 2003). Este instrumento mostrou-se adequado ao tipo de formação que 
implementamos, baseada no modelo construtivista e numa abordagem reflexiva de 
formação de professores, pois traz em seu bojo um enfoque “formativo, continuado, 
reflexivo e compreensivo” (Alarcão & Tavares, 2003, p.106). 
No âmbito do programa de formação implementado, pretendíamos inicialmente 
favorecer a consciencialização dos professores sobre o seu próprio questionamento em sala 
de aula no que se refere à função e o nível cognitivo, para, posteriormente, abordarmos este 
aspecto a partir das perguntas que colocavam durante as sessões formativas. Assim, 
optamos por associar o estudo de diferentes autores sobre esta temática, à problematização 
da prática dos professores através da gravação em áudio de duas aulas, da sua transcrição e 
análise das perguntas nelas contidas. Objectivamos, neste caso, a utilização de estratégias 
de reflexão focalizadas nas práticas dos próprios professores. 
Assim, conscientes dos múltiplos sistemas de categorias para a classificação das 
perguntas em sala de aula, consideramos mais adequada aos propósitos deste trabalho, a 
categorização de Pedrosa de Jesus (1991) para o nível cognitivo das perguntas orais dos 
professores; sendo que para definirmos a função destas mesmas perguntas adoptamos a 
categorização elaborada por Medeiros (2000). Quanto à classificação da função das 
perguntas orais dos alunos, preferimos a categorização construída por Pedrosa de Jesus 
(1991). 
Ressaltamos que as categorizações supracitadas foram elementos de estudo por 
parte dos professores que, em conjunto com a investigadora/formadora, procederam a 
classificação das perguntas oriundas das aulas gravadas. Neste processo, os professores 
revelaram algumas dificuldades, principalmente no que diz respeito à compreensão das 
categorias e classificação de algumas perguntas, que foram solucionadas através de 
encontros individualizados destinados ao esclarecimento das dúvidas.  
A seguir detalharemos as categorizações que utilizamos para a análise das 
perguntas dos alunos e dos professores nas aulas gravadas, acompanhadas dos seus 
respectivos descritores: 
 
* Classificação das perguntas orais dos professores nas aulas gravadas: 
Sistema de categorias cognitivas definido por Pedrosa de Jesus (1991):  
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• Conhecimento-memória - requerem a reprodução de factos, definições, 
fórmulas, de entre outras respostas, utilizando prioritariamente processos que 
remetem à memorização mecânica e/ou recordação selectiva. (Exemplo: Qual é 
a consequência disso lá embaixo, no subsolo?); 
• Pensamento convergente - requerem por parte do aluno a elaboração de uma 
explicação, na qual relaciona factos e conceitos incorporados aos seus 
esquemas mentais. Apesar de exigir mais do aluno, requer uma resposta exacta 
com raciocínio. (Exemplo: Por que o filme se chama Anjos do Sol?); 
• Pensamento divergente - possibilitam a elaboração de mais de uma resposta 
tida como correcta. Os alunos são estimulados a atingir um pensamento mais 
elaborado, objectivando o desenvolvimento da sua capacidade de fazer 
previsões, determinar hipóteses e fazer inferências. (Exemplo: O que é que 
acontecerá à planta se lhe forem retiradas as folhas?); 
• Pensamento avaliativo - requerem do aluno atitudes de julgamento, avaliação 
e valoração, defendendo suas posições de forma fundamentada; situam-se num 
nível cognitivo mais elevado que as anteriormente citadas. (Exemplo: Mas 
como você que não está dentro da situação pode ajudar a mudar? (…) ao ler 
isso e ao ter essa concepção, tu acreditas que ela fez a opção correta?);  
• Rotina - são utilizadas pelo professor para facilitar a discussão e o processo de 
condução da sua aula. (Exemplo: Alguma dúvida?); 
• Retórica - referem-se àquelas perguntas elaboradas para as quais o professor 
não espera uma resposta. (Exemplo: A gente vai fazer um rodízio, né?). 
 
* Classificação das funções das perguntas orais dos professores nas aulas 
gravadas: Categorização proposta por Medeiros (2000) baseado nas funções atribuídas às 
perguntas por Pedrosa de Jesus (1996), Brown e Wragg (1993) e Wellington (1994): 
 
• Controlo do comportamento- perguntas que têm por objectivo contribuir para 
o controlo do comportamento dos alunos no decorrer da aula. São 
frequentemente utilizadas quando o comportamento do aluno afecta o 
funcionamento “normal” da aula. (Exemplo: Fernando, o que está acontecendo 
com você?); 
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•  Ajuda à gestão da aula - perguntas utilizadas pelo professor com o objectivo 
de gerir a aula com maior facilidade. (Exemplo: Quem quer começar?); 
• Manter e/ou ganhar atenção e/ou obter feedback - perguntas que têm por 
função o reforço de ideias, cativar os alunos, motivá-los para a aula, sem 
contudo, exigir que seja dada uma resposta verbal. Neste contexto, admite-se 
como resposta a utilização de gestos (comunicação não verbal). 
Frequentemente são utilizadas na conclusão de frases. (Exemplo: Este nome é 
grande, não é?); 
• Solicitar informações - perguntas que têm como principal característica o 
apelo à memória, concretizadas através de respostas pouco elaboradas, que 
exigem informações pontuais sem, contudo, dar margem ao estabelecimento de 
relações ou juízos de valor. (Exemplo: O que provoca a impermeabilidade do 
solo?); 
• Verificação da compreensão da matéria - perguntas que têm por finalidade 
perceber a compreensão de conceitos trabalhados ou processos por parte do 
aluno. (Exemplo: Conseguem ver outras razões para a migração dos 
animais?);  
• Estímulo ao raciocínio - perguntas que têm o potencial de permitir que o 
aluno estabeleça relações, partindo dos dados que possui para, assim, construir 
novos conhecimentos. (Exemplo: Houve algum momento do filme que vocês 
acharam que ia ter uma reviravolta?); 
•  Estímulo à reflexão - perguntas que suscitam do aluno o estabelecimento de 
juízos de valor e se posicionem perante as situações que são apresentadas pelo 
professor, fazendo uma avaliação crítica das mesmas. (Exemplo: Como vocês 
acham que poderiam mudar essa situação?).  
 
* Classificação das perguntas orais dos alunos nas aulas gravadas: as perguntas 
dos alunos foram quantificadas e classificadas quanto à função tendo como base a 
categorização construída por Pedrosa de Jesus (1991): 
 
• Reforço da pergunta do professor- perguntas elaboradas utilizando a parte 
final da pergunta feita pelo professor. (Exemplo: Migração?); 
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• Procura de concordância e/ou apoio - perguntas realizadas quando o aluno 
tem a intenção de confirmar se a ideia que ele tem do assunto está correcta ou 
solicitar concordância em suas afirmações. (Exemplo: Da África, não é?); 
• Confirmação de “frações” de informação - perguntas que surgem quando o 
aluno tem a necessidade de confirmar algo que não entendeu ou percebeu no 
discurso do professor ou em informações por escrito. (Exemplo: Postal?)  
• Pedidos de informação - perguntas elaboradas com o objectivo de solicitar 
informações específicas e factuais. Exemplo: (Quais os factores que provocam 
a impermeabilidade do solo?). 
• Pedidos de clarificação - perguntas que se caracterizam pela solicitação de 
esclarecimento de alguma informação, comentários ou actividades propostas 
pelo professor. (Exemplo: O suor é o que nós transpiramos?).  
• Procura de orientação na identificação e/ou resolução de problemas- 
perguntas que têm como objectivo principal a solicitação de orientação na 
identificação e/ou  resolução de problemas. (Exemplo: E se não tivesse aquelas 
árvores ali, só capim?). 
• Perguntas de rotina/gestão da aula - perguntas que os alunos fazem como 
forma de demonstrar a sua vontade e disponibilidade em realizar alguma tarefa 
que esteja acontecendo ou em momentos futuros. (Exemplo: Posso começar, 
professor?). 
• Outras- Perguntas que não se adequam a nenhuma das classificações 
supracitadas.  
 
 Destacamos que a utilização das categorizações anteriormente descritas tornou 
possível que o grupo evidenciasse aspectos importantes do seu questionamento em sala de 
aula, servindo de ponto de partida para a reflexão sobre a acção (Schön, 2000). 
Na etapa subsequente, realizamos a análise das perguntas provenientes das sessões 
de formação, evidenciando o seu quantitativo e tipologia. Desta forma, objectivamos que 
os participantes reconhecessem como ocorria o questionamento neste contexto formativo e 
reflectissem sobre as implicações deste para a sua aprendizagem e reflexão sobre as 
práticas. Neste intuito, utilizámos como material de base as gravações em áudio e 
transcrições de oito sessões de formação, de um total de dez que realizámos. 
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O instrumento de análise das perguntas foi inspirado no quadro teórico de Smyth 
(1989) sobre as perguntas pedagógicas, nas categorias de perguntas orais dos professores 
em contexto de sala de aula de Pedrosa de Jesus (1991) e nas categorias de análise das 
perguntas nas sessões de reflexão de Abrantes (2005), estas também baseadas nos estudos 
de Pedrosa de Jesus (1987,1991) e Van Manen (1991).  
Desta forma, a partir da interacção entre os dados, os objectivos da investigação e o 
quadro teórico que elegemos para a sua análise e interpretação, resultaram as seis 
categorias seguintes: 
 




5) Confronto  
6) Reconstrução   
 
A categoria de cooperação/confirmação, engloba as perguntas intuitivas que por 
vezes se aproximam da simples retórica, ou seja, sem intenção de obter resposta. As 
perguntas incluídas nesta categoria apresentam baixo nível cognitivo, sendo que “quem 
questiona espera concordância ou discordância do interlocutor e possibilidade de 
continuação do discurso” (Abrantes, 2005, p.164). (Exemplo: O tempo todo fazendo um 
balanço das minhas habilidades e competências, né?). 
Na categoria de rotina estamos perante perguntas que não trazem desafio em 
termos cognitivos, pois visam facilitar as discussões, a condução da sessão de formação ou 
ainda manter o controlo sobre a compreensão dos conteúdos abordados. (Exemplo: Alguém 
gostaria de ler?). 
Por sua vez, a categoria de descrição, compreende as perguntas que devem 
incentivar a descrição objectiva da prática, levando a uma reflexão em nível mais técnico. 
Neste sentido, torna-se o primeiro passo para uma reflexão mais aprofundada porque 
permite a reorganização da experiência, facilitando posteriormente a sua interpretação e 
reconstrução. (Exemplo: Quem já elaborou um portfolio, como foi o processo de 
construção?). 
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Na categoria de interpretação inserem-se perguntas de nível cognitivo mais 
elevado que a anterior. Estas têm como objectivo permitir que ocorra a explicação do 
significado dos actos de ensino do professor, de maneira que o mesmo percepcione as 
teorias e a natureza das forças que nortearam as suas acções. Tendem a favorecer a ligação 
entre a teoria e a prática, assim como inferências apoiadas nos dados oriundos da 
observação ou da memória. (Exemplo: Já se questionaram se o que vocês fazem ou fizeram 
é realmente um portfolio ou um dossier?). 
A categoria de confronto reúne perguntas que fomentam no professor a capacidade 
de explicar como se tornou assim, questionando também a legitimidade das teorias que 
norteiam o seu acto pedagógico. Além disso, permitem “o confronto com outras formas de 
ver e outras alternativas” (Alarcão & Tavares, 2003, p.107), sendo um elemento importante 
para o princípio da mudança e reconstrução das práticas. (Exemplo: A partir de tudo o que 
discutimos aqui, estamos atingindo os objetivos de uma formação reflexiva?). 
Num nível mais elevado de reflexão situam-se as perguntas contidas na categoria de 
reconstrução, pois favorecem a percepção de como poderá ocorrer a modificação das 
práticas. Neste processo, integra-se o novo ao que já se encontra nos esquemas mentais do 
sujeito. (Exemplo: Não há diálogo durante o encontro, adota-se uma postura muito 
tradicional e quais conseqüências isso pode trazer ao professor se hoje em dia a 
Formação Contínua é um espaço valorizado para a construção da profissionalidade 
docente?). 
Concordamos com Amaral et al. (1996), quando afirmam que: 
 
“Pela (re)construção das imagens do seu ensino, presentes nas suas particularidades, o 
professor vai ganhando gradualmente controlo sobre ele, de modo a que se sinta e torne 
capaz de decidir o que é melhor para a sua prática (teorização), tornando-se também ele 
gerador de teorias (privadas) que progressivamente se vão aproximando das teorias públicas” 
(pp.103-104)  
 
Saliente-se que o processo de análise a partir da categorização anteriormente 
referida, apresentou algum grau de subjectividade, exigindo que situássemos cada pergunta 
no contexto em que foi elaborada, inferindo a intencionalidade do sujeito quando a 
formulou, além da resposta que originou. 
Apresenta-se a seguir uma descrição sumária das sessões de formação: 




1ª Sessão *  
 




• Sensibilizar os participantes para os objectivos da investigação; 
• Apresentar e discutir o projecto de formação. 
 
Desenvolvimento do encontro: 
 
• Apresentação do programa de formação contínua e discussão com os participantes: 
 
 Explicitação das opções teóricas e metodológicas; 
 Apresentação, em linhas gerais, dos conteúdos da formação; 
 Discussão sobre as condições de participação nos encontros; 
 Discussão sobre os registos reflexivos a serem elaborados no processo formativo. 
 
* Esta sessão não foi gravada em áudio, pois neste encontro solicitamos permissão para 





















• Consciencializar os participantes de que o portfolio é um instrumento de desocultação 
que contribui para a estruturação intra-pessoal do conhecimento e desenvolvimento 
reflexivo. 
 
Desenvolvimento do encontro: 
 
• Leitura e discussão de fragmentos contendo definições de portfolio na óptica dos 
autores: Idália Sá-Chaves e Hernandez; 
• Relatos de professores do grupo de formação que tiveram a experiência de elaborar um 
portfolio: aspectos positivos e dificuldades percebidas durante o processo; 
• Discussão sobre as características de um portfolio com base nos textos “Portfolios: no 
fluir das concepções, das metodologias e dos instrumentos” de Idália Sá-Chaves e 
“Páginas do meu ‘Portfolio’: o conceito de supervisão – alegoria de um símbolo” de 
Bartolomeu Paiva”; 





Elaborar um relato escrito sobre o percurso profissional, focando aspectos que consideram 
mais importantes. Obs: Esta actividade teve como objectivo principal compor a parte 
inicial do portfolio, trazendo à tona memórias dos professores, no sentido de 
consciencializar sobre a importância das interacções e experiências vivenciadas na 
configuração da sua prática actual. 
 
 









• Consciencializar os participantes de que o portfolio é um instrumento de desocultação 
que contribui para a estruturação intra-pessoal do conhecimento e desenvolvimento 
reflexivo. 
 
Desenvolvimento do encontro: 
 
• Observação e análise dos portfolios trazidos pelos professores: 
Elementos para reflexão: 
* Descrição geral do mesmo e finalidades da sua construção; 
* Período de elaboração; 
* Listagem dos materiais contidos; 
* Conteúdos; 
* Tipos de narrativas; 
* Leitura dos relatos contidos no portfolio, analisando a hipótese de representação de 
uma reflexão sobre a prática educativa. 





Elaborar uma reflexão escrita sobre a temática discutida nas sessões anteriores, 
especificando quais as aprendizagens e descobertas, tendo como base o roteiro definido 
colectivamente para a reflexão 2. 
Leitura prévia do texto “O conceito de reflexão em John Dewey” de autoria de Maria 
Conceição Lalanda e Maria Manuela Abrantes. 
 









• Discutir sobre a importância do desenvolvimento do pensamento reflexivo na melhoria 
da prática docente; 
• Clarificar o conceito de reflexão a partir do pensamento de John Dewey e sua 
influência nos estudos sobre o profissional reflexivo. 
 
Desenvolvimento do encontro 
 
• Discussão em grupos do texto “O conceito de reflexão em John Dewey” de autoria de 
Maria Conceição Lalanda e Maria Manuela Abrantes; 




Gravação e transcrição de uma aula e leitura do enquadramento teórico contido na tese de 
Rui Medeiros “O questionamento na sala de aula: sua relevência no desenvolvimento de 








• Compreender a importância do questionamento no processo de ensino- aprendizagem; 
• Compreender o nível cognitivo e funções diferenciadas das perguntas no contexto de 
sala de aula e nas sessões de formação contínua. 




Desenvolvimento do encontro 
 
• Conversa inicial sobre a importância do questionar em sala de aula e na formação 
contínua; 
• Entrega de um guião para discussão contendo as seguintes questões: 
Por que é que fazemos perguntas? 
Por que é que os professores fazem perguntas? 
Por que é que os alunos fazem perguntas?  
Por que é que eu (professor) faço perguntas durante a formação contínua? 
• Comparação das respostas individuais e discussão das ideias que surgiram; 
• Discussão das ideias principais do texto lido; 




Leitura complementar referente ao questionamento: “As perguntas dos alunos e as 
pedagogias inclusivas: contributos da supervisão” de Nélia Maria Guerra. 









• Compreender a importância do questionamento no processo de ensino-aprendizagem; 
• Compreender o nível cognitivo e funções diferenciadas das perguntas no contexto de 
sala de aula. 
• Consciencializar-se sobre o nível cognitivo e função do seu questionamento e dos 
alunos nas aulas gravadas. 
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Desenvolvimento do encontro 
 
• Apresentação em acetato das ideias principais do texto “The cause and affect of asking 
questions: reflective case studies from undergraduate sciences” de autoria de Mike 
Watts e Helena Pedrosa; 
• Estudo da classificação para as perguntas dos alunos e dos professores proposta por 
Helena Pedrosa de Jesus;   
• Discussão tendo como eixo as análises preliminares dos professores referentes a 
gravação das suas próprias aulas.  
 
Actividade extra-encontro:  
 
Analisar mais detidamente as transcrições das aulas, escrevendo as suas conclusões na 
forma de uma reflexão para incluir no portfolio de formação. Para facilitar a condução da 








• Compreender a importância do questionamento no processo de ensino-aprendizagem; 
• Compreender o nível cognitivo e funções diferenciadas das perguntas no contexto de 
sala de aula. 
• Consciencializar-se sobre o nível cognitivo e função do seu questionamento e dos 
alunos nas aulas gravadas. 
 
Desenvolvimento do encontro 
 
• Discussão sobre as perguntas dos alunos e professores contidas nas transcrições das 
gravações das aulas; 
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• Apreciação crítica sobre o seu próprio questionamento com base nas suas observações 




Leitura do texto “As perguntas em contexto educativo” e “Concepção e aplicação do 
instrumento de análise das perguntas nas sessões de reflexão” de Maria Manuela Abrantes 








• Compreender a importância do questionamento no processo de ensino-aprendizagem; 
• Compreender que as perguntas apresentam nível cognitivo diferenciado no contexto 
das sessões de formação; 
• Consciencializar-se sobre o nível cognitivo do seu questionamento nas sessões de 
formação. 
 
Desenvolvimento do encontro 
 
• Estudo do texto “As perguntas em contexto educativo” e “Concepção e aplicação do 
instrumento de análise das perguntas nas sessões de reflexão” de Maria Manuela 
Abrantes para apropriação de elementos para subsidiar a análise das transcrições das 
sessões de formação; 
• Discussão com base nas perguntas elaboradas (por escrito) pelos professores sobre o 
texto; 
• Leitura preliminar das transcrições das sessões de formação para familiarização sobre 
as perguntas nelas contidas. 
 





Elaborar por escrito, perguntas norteadoras para análise do questionamento do grupo nas 








• Compreender que as perguntas apresentam nível cognitivo diferenciado no contexto 
das sessões de formação; 
• Consciencializar-se sobre o nível cognitivo do seu questionamento nas sessões de 
formação. 
 
Desenvolvimento do encontro 
 
• Leitura em grupo das transcrições das sessões de formação; 
• Discussão, em grupo, sobre as transcrições tendo como base o guião contendo as 
perguntas elaboradas pelos professores; 
• Discussão geral sobre as perguntas elaboradas pelos professores no âmbito das sessões 
de formação, ressaltando a importância de formular perguntas de elevado nível 





Analisar mais detidamente as trancrições das sessões de formação, escrevendo as suas 
conclusões em forma de uma reflexão para incluir no portfolio de formação. Para facilitar a 
condução da reflexão, tomar como base o roteiro 4. 
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10ª Sessão * 
 




• Avaliar globalmente o programa de formação.  
 
Desenvolvimento do encontro: 
 
• Agradecimento aos professores por terem participado activamente e demonstrado 
interesse e motivação para investigar a sua própria prática; 
• Solicitação de opiniões dos participantes sobre o programa de formação acerca dos: 
objectivos, metodologia utilizada, conteúdos, envolvimento dos participantes, 
aprendizagens consolidadas, aspectos que consideraram positivos ou que gostariam que 




Elaborar uma reflexão escrita, contendo uma avaliação geral do programa de formação, 
enfatizando a sua participação e aprendizagens. Para facilitar a condução da reflexão, 
tomar como base o roteiro 5. 
 
* A sessão foi gravada, mas não foi transcrita devido a falhas técnicas no instrumento de 
gravação. Entretanto, a avaliação do programa de formação foi retomada como um dos 
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4.1.8 Avaliação do programa de formação 
 
Pelo carácter activo, cooperativo e não standard do programa de formação contínua 
implementado, o mesmo foi avaliado durante todo o processo pela 
investigadora/formadora e pelos professores participantes. 
Para concretizar este objectivo, foram colhidas opiniões no decorrer das sessões e 
analisados os registos contidos nos portfolios reflexivos com a finalidade de compreender 
como cada participante percepcionou o processo formativo e os seus próprios avanços, 
favorecendo, também, por parte da investigadora a percepção atempada das modificações 




































































“It is not possible to become a good 
thinker and be a poor questioner. 
Thinking is not driven by answers, 
but, rather, by questions.” 
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Neste capítulo, apresentamos uma análise detalhada dos dados recolhidos, assim 
como a sua interpretação relativamente às problemáticas centrais já anteriormente 
mencionadas, mas que passamos a recordar: 
 
• A reflexão sobre o tipo de questionamento que surge nas sessões de 
formação contínua; 
• A consciencialização da supervisora/formadora e dos professores sobre o 
tipo/qualidade do seu questionamento nas sessões de formação contínua; 
• A forma de organização das sessões de formação contínua e o estímulo ao 
desenvolvimento de estratégias reflexivas. 
 
Em termos estruturais, organizamos este capítulo em três fases inter-
relacionadas incidindo, a primeira delas, sobre a análise dos resultados da aplicação do 
questionário pré-interventivo (Madanelo, 2003), destinado aos quatro professores 
participantes do programa de formação contínua. Através deste inquérito pretendíamos 
conhecer as posições por eles assumidas relativamente à formação contínua e, mais 
especificamente, as opiniões acerca da formação em que têm estado envolvidos na 
escola. Ressaltamos que estas informações foram decisivas para que pudéssemos 
estruturar o Programa de Formação Contínua que implementamos na U.E.B. Justo 
Jansen, procurando, dentro do possível, contemplar as aspirações e as necessidades do 
grupo. 
Na segunda fase, realizamos a análise dos dados relativos ao desenvolvimento 
geral do programa de formação, focando-nos no questionamento dos professores e da 
formadora/supervisora nas sessões e nas estratégias formativas utilizadas para fomentar 
a consciencialização do grupo sobre este aspecto da sua prática pedagógica. Para 
concretizar este intento, utilizamos como fonte principal de pesquisa as informações 
oriundas das transcrições das gravações de oito sessões de formação, de um total de dez 
realizadas. 
Finalmente, na terceira fase, após uma caracterização geral do questionamento 
do grupo envolvido na formação, procedemos à análise individualizada do processo de 
questionamento de cada um dos quatro professores participantes, explicitando o 
quantitativo das suas perguntas por sessão e respectiva tipologia. Ademais, recolhemos 
a opinião dos professores sobre o programa de formação, o seu questionamento em sala 
de aula e nas sessões de formação, ressaltando as motivações e barreiras para a 
Capítulo 5                                                                                                                 Análise e interpretação dos dados 
154 
 
colocação de perguntas nestes contextos e as implicações para o processo de reflexão, 
de entre outros aspectos relevantes. Assim, como fonte de dados, utilizamos as 
transcrições das sessões de formação e de duas aulas de cada professor, a entrevista 
final, para além das reflexões escritas contidas no portfolio individual. 
 
 
5.1 CARACTERIZAÇÃO DA FORMAÇÃO CONTÍNUA ANTERIOR AO 
PROGRAMA DE FORMAÇÃO: REALIDADE E EXPECTATIVAS 
 
 Conforme referimos na introdução deste capítulo, com o intuito de conhecer a 
percepção dos professores participantes sobre o processo formativo da escola e 
recolhermos elementos essenciais para a estruturação do programa de formação, 
aplicamos um questionário aos quatro professores participantes, estruturado em quatro 
blocos (Anexo 1). 
 Relativamente à opinião dos professores sobre a importância da formação 
contínua para o seu desenvolvimento profissional, podemos aglutinar as respostas a este 
item nas seguintes categorias, acompanhadas da frequência em que foram mencionadas: 
 
Quadro 6 








Reflexão sobre as práticas 02 
Progressão na carreira  01 
 
 
A maioria dos sujeitos ressalta a necessidade de uma formação que seja 
“encarada como um processo permanente, integrado no dia-a-dia dos professores e das 
escolas” (McBride, 1989, citado por Nóvoa, 1991, p. 27). Vejamos alguns exemplos de 
afirmações a este respeito: 
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“A formação contínua é essencial para os professores, porque ela permite que tenhamos 
uma aprendizagem continuada e permanente” (Quest.Prof.R.). 
 
“(…) toda a importância, pois temos que aprender sempre. Tenho que continuar 
aprendendo para melhorar a minha prática. Assim, a formação tem que ser permanente e 
eficaz” (Quest.Prof.S.). 
 
A partir da análise das categorias supracitadas, inferimos também que tem 
ocorrido um processo de consciencialização dos professores no sentido de se 
perceberem como profissionais reflexivos e, consequentemente, como agentes activos 
do seu próprio desenvolvimento (Nóvoa, 1991), facto mencionado por dois 
respondentes. A resposta que se segue traduz esta ideia: 
 
“A formação contínua deverá favorecer o desenvolvimento dos professores através da 
análise e reflexão sobre as práticas. Apenas desta forma ela será significativa e eficaz. 
Somente através da reflexão sobre as práticas podemos ter uma maior consciência do 
que precisamos melhorar” (Quest.Prof.F.). 
 
Outro aspecto salientado por um dos professores foi a importância da formação 
contínua para a progressão na carreira, associada ao desenvolvimento profissional. A 
resposta justifica-se na medida em que esta é uma das condições fundamentais para a 
progressão dos docentes no contexto do Plano de Cargos e Salários da Secretaria 
Municipal de Educação de São Luís. Assim, caso não participem na formação contínua 
promovida pela SEMED/São Luís ou por outras instâncias, a possibilidade de melhoria 
salarial e de progressão de nível9 torna-se reduzida. 
Percebemos, ainda, que os participantes concebem a formação contínua 
articulada com a aprendizagem e o desenvolvimento profissional, assim como 
condicionam este desenvolvimento à possibilidade de reflexão sobre a prática 
pedagógica. Desta forma, relembramos o que é acentuado por Zeichner (1993, p.17) 
quando este declara que a “reflexão também significa o reconhecimento de que o 
processo de aprender a ensinar se prolonga durante toda a carreira do professor” e, 
                                                 
9 Progressão por nível: no âmbito da SEMED/São Luís os profissionais da educação são subdivididos por 
níveis, num total de quatro. A progressão para o nível subsequente reverte-se em melhoria salarial, 
ocorrendo em função do tempo de serviço (automaticamente) e devido à participação em formação 
contínua associada  à  realização de pós graduação. 
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acima de tudo, que a melhoria do ensino perpassa, primordialmente, pela reflexão sobre 
a própria experiência. 
Ao solicitarmos que fossem especificadas características que a formação 
contínua precisa apresentar para promover o desenvolvimento profissional do educador 
e contribuir para a melhoria do ensino, os professores elegeram como prioridades 
aspectos que agrupamos nas categorias abaixo relacionadas: 
 
Quadro 7 
Categorias relativas às características da formação contínua para a promoção do 
desenvolvimento profissional do professor 
 
 
Categorias Frequência das respostas 
Metodologias/conteúdos  05 
Reflexão sobre as práticas 03 
Relação formador-formando 03 
Troca de experiências 02 
 
 
Uma metodologia diversificada, dinâmica e adequada aos conteúdos abordados 
foi apontada como elemento fundamental para que a formação contínua potencie o 
desenvolvimento profissional e a melhoria da qualidade do ensino. Vejamos algumas 
das opiniões mencionadas pelos professores que confirmam a valorização de tais 
características: 
 
“(…) conteúdos voltados para a prática e uma metodologia mais interessante” 
(Quest.Prof.S.). 
 
“Uso de estratégias bem diversificadas para não cairmos na monotonia e aprendermos 
mais” (Quest.Prof.R.). 
 
“Metodologia dinâmica e variada. Além disso, a metodologia e os conteúdos precisam 
estar em sintonia. Os conteúdos definem muito a metodologia” (Quest.Prof.F.). 
 
Transparece no discurso da professora Fran a ideia de que as componentes 
teórica e metodológica precisam estar articuladas a fim de que a aprendizagem seja 
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facilitada. Apesar de destacar a necessidade de uma metodologia dinâmica e variada, 
acentua que a natureza dos conteúdos é indispensável no processo de transposição 
didáctica e escolha metodológica. Neste sentido, o professor e/ou formador devem ter o 
conhecimento pedagógico do conteúdo (Shulman, 2004), devendo dimensionar as suas 
características para escolher a melhor maneira de ensiná-lo. 
Ressaltamos, também, que as estratégias formativas e/ou instrumentos de 
reflexão variados e adequados são fundamentais no âmbito da formação contínua 
porque atendem à heterogeneidade do grupo e contribuem para que os professores 
avaliem criticamente a sua prática (Amaral, et al., 1996). Nesta perspectiva, destacamos 
o papel do formador com o intuito de criar contextos de aprendizagem favoráveis, sendo 
que, para isso, as soluções standard precisam ser substituídas por outras que levem em 
consideração as características dos contextos e dos aprendentes. 
Uma outra visão realçada pelos sujeitos sobre as características da formação 
contínua para promover o desenvolvimento profissional, refere-se à reflexão sobre as 
práticas pedagógicas. Esta ideia está presente na opinião da professora Fran, quando 
afirma que a formação contínua deve “possibilitar a reflexão sobre a prática 
pedagógica e a sua melhoria” (Quest.Prof.F.), enquanto que a professora Raquel 
amplia esta perspectiva ao mencionar que esta reflexão precisa ser realizada de maneira 
fundamentada. Assim, na esteira de Alarcão (1991), destacamos que a formação 
contínua deve, necessariamente, retomar o conhecimento e aprofundá-lo a partir da 
acção, promovendo uma reflexão fundamentada sobre as acções pedagógicas. 
A troca de experiências e a relação formador-formando também foram 
mencionadas na resposta a este item. Nesta perspectiva, a professora Fran afirmou que a 
formação contínua deve “favorecer a troca de experiências” (Quest.Prof.F.) e a 
professora Sáskia considera-a como um “espaço de diálogo e troca” (Quest.Prof.S.). 
Outro aspecto destacado diz respeito à necessidade de que a relação entre o formador e 
o formando seja pautada pelo respeito, compromisso e plena integração. 
A partir destas posições, podemos inferir que os professores investigados não 
concebem a formação como uma prática isolada, mas que se constrói no colectivo, onde 
todos se fortalecem com a partilha das experiências. Desta forma, compartilhamos da 
opinião de Sá-Chaves (1999, citada por Guerra, 2002) quando afirma que as relações 
que se estabelecem são essenciais para a construção das dimensões interpessoal, 
intrapessoal e comunicativa. Ressaltamos ainda que, no contexto da formação contínua, 
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o diálogo é fundamental, pois favorece a troca de experiência, a reflexão compartilhada, 
a construção colectiva de conhecimentos e o desvelamento da prática do educador. 
No que concerne às posturas do formador/supervisor que consideram mais 
relevantes no processo de formação contínua, do leque de seis opções, os respondentes 
puderam escolher três, situando-as no nível de 1 a 3, sendo o nível 1 considerado 
superior em relação aos demais. Neste âmbito, a postura referida pela metade dos 
professores como a mais relevante foi aquela na qual o formador propicia um ambiente 
de diálogo e reflexão permanentes, permitindo que as dúvidas sejam expressas e as 
teorias particulares reveladas. No nível intermédio a opção mais relevante refere-se à 
criação de condições diferenciadas para o desenvolvimento da reflexão crítica sobre as 
práticas, também citada pela metade dos respondentes, sendo que, no último nível 
encontra-se a postura do formador como um parceiro mais experiente, referida por três 
professores. 
Quando sugerimos que fossem atribuídos níveis de importância para as posturas 
do formador/supervisor no contexto da formação contínua, tínhamos em mente 
conhecer os aspectos mais valorizados pelo grupo e tentar inseri-los no programa de 
formação a implementar, o que poderia favorecer significativamente a sua 
aprendizagem. Além disso, a partir das opções escolhidas, pudemos inferir o que os 
professores participantes pensam da função supervisiva. Assim, compreendemos que os 
aspectos ressaltados se articulam com as perspectivas de supervisão defendidas por 
Alarcão e Tavares (1987, citados por Ribeiro, 2000, p. 89), onde o supervisor é referido 
como “alguém que deve acompanhar, ajudar, desenvolver aptidões e capacidades, 
enfim, criar condições de sucesso ao futuro educador ou professor”. 
A totalidade dos professores afirmou participar regularmente na formação 
contínua promovida pela escola. Contudo, por iniciativa própria, também participam em 
formações extra espaço escolar, na modalidade de semanas pedagógicas (04 
respondentes), cursos de actualização (03 respondentes), seminários (02 respondentes) e 
congressos (02 respondentes). Podemos assim afirmar que este grupo de professores 
tem investido na sua formação contínua, existindo um grande interesse em não se 
limitar à formação implementada pela escola, com o intuito de aprender mais e melhorar 
as suas práticas. Contudo, apesar deste aspecto ser considerado salutar, há que 
mencionar que estas iniciativas têm que ser alvo de reflexão, pois podem trazer no seu 
cerne os entraves das formações eventuais, descontextualizadas, assentes num 
paradigma tradicional e em modelos estruturantes (Nóvoa, 1991; Zeichner, 1993).  
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As respostas à questão subsequente deram-nos indícios para acreditarmos que a 
maioria destas modalidades de formação em que os professores participaram ou ainda 
participam se encontram fundamentadas numa lógica de racionalidade científica e 
técnica (Schön, 2000). Este facto é percebido mais claramente quando três inquiridos 
afirmaram existir pouca articulação entre a formação inicial e a formação contínua nas 
quais têm participado, justificada através dos seguintes depoimentos: 
 
“A articulação é mínima porque na formação inicial estudei teorias e pensava que na 
formação contínua, como é realizada após a faculdade já como profissional, fosse ser 
diferente. O que vejo é que em ambas os conteúdos nada ou quase nada tem a ver com a 
nossa prática. São teorias para serem aplicadas na prática” (Quest.Prof.R.). 
 
“Não consigo ver o salto qualitativo na formação contínua (…). Não observo grande 
articulação. (…) parece que o que estudamos na faculdade não é aproveitado na 
formação e vice-versa. Muitas vezes parecem receitas para aplicar na prática” 
(Quest.Prof.S.). 
 
Apenas um dos participantes referiu que existe uma articulação média entre a 
sua formação inicial e a formação contínua em que tem participado, pois tem 
conseguido colocar em prática alguns dos conhecimentos adquiridos; mesmo assim, a 
perspectiva de aplicação de conhecimentos encontra-se implícita na opinião deste 
professor. 
No bloco referente especificamente à formação contínua no contexto da U.E.B. 
Justo Jansen, saliente-se que os professores pesquisados têm participado na formação 
promovida pela escola há cinco anos, sendo que a mesma acontece quinzenalmente, 
inserida na sua jornada de trabalho.  
  No que diz respeito à relevância que os professores atribuem ao processo de 
formação contínua da escola, as respostas foram variadas, sendo que destas, emergiram 














Categorias Frequência das respostas 
Interacção 03 
Aprendizagem 02 
Progressão na carreira  01 
 
 
 Como podemos verificar, a categoria interacção surgiu com uma frequência 
maior no discurso dos professores, o que pode indicar que este é considerado um 
elemento eficaz no processo formativo da escola, devendo ser mantido e valorizado. O 
grupo de professores tem procurado estabelecer um clima de cordialidade e parceria, 
tornando a formação contínua um espaço de fortalecimento das relações interpessoais. 
Neste sentido, o professor Eduardo manifesta a seguinte opinião: 
 
“Apesar das muitas falhas que temos na formação contínua ao longo destes anos, pois 
nem sempre podemos definir os conteúdos da formação, temos um ponto forte que é a 
união do grupo. Procuramos sempre criar um clima de amizade e a interação é sempre 
fortalecida no momento da formação” (Quest. Prof.E.). 
  
Torna-se necessário destacar que este aspecto se manteve no decorrer do 
programa de formação posteriormente implementado, facilitando sobremaneira o nosso 
trabalho como investigadora/formadora. 
Três professores também valorizaram positivamente a aprendizagem ocorrida no 
âmbito da formação. Contudo, no seu depoimento, a professora Sáskia considera que a 
mesma poderia ser melhor, caso fossem incluídas outras estratégias formativas e 
conteúdos voltados para a problematização das práticas:  
 
“Sempre ocorre alguma aprendizagem quando estamos no momento da formação aqui na 
escola. Isto é algo que não pode ser desconsiderado, mas acredito que poderia aprender 
mais se as metodologias fossem mais dinâmicas e se os conteúdos fossem mais 
relacionados com o que precisamos na escola, com a nossa prática” (Quest.Prof.S.). 
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De salientar que uma das relevâncias atribuídas ao processo formativo da escola 
se refere à possibilidade de progressão na carreira, explicitada por um dos professores. 
Este aspecto, considerado isoladamente, é preocupante pois a progressão na carreira não 
deveria ser a principal mais valia atribuída à formação contínua. No entanto, o grupo  
destacou-a em conjunto com outros aspectos ponderados como importantes. 
Na questão em que os professores puderam expressar as principais motivações 
que os levaram a participar da formação contínua da escola, obtivemos um variado 
número de respostas, das quais retiramos as categorias que mencionamos a seguir: 
 
Quadro 9 
Categorias relativas às motivações para a participação na formação contínua da 
U.E.B. Justo Jansen 
 
 
Categorias Frequência das respostas 
Desenvolvimento profissional 03 
Melhoria das práticas 02 
Reflexão sobre as práticas 02 
Interacção  01 
Progressão na carreira 01 
 
 
Tomando por base as categorias anteriormente mencionadas, podemos detectar 
que as mesmas apresentam alguma relação com as que foram expressas quando os 
sujeitos foram questionados sobre a importância que atribuíam à formação contínua. 
Assim, acreditamos que os professores projectam na formação contínua da escola as 
suas expectativas e isso motiva fortemente a sua participação, pois acreditam que 
ocorrerá desenvolvimento profissional e, consequentemente, a melhoria das práticas:  
 
“O que me motiva a participar da formação continuada da escola é a possibilidade de 
crescimento profissional, pois acredito que ela contribui bastante para isso. Outro 
motivo principal é que desejo sempre melhorar o que faço em sala de aula para benefício 
dos meus alunos” (Quest.Prof.E.). 
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De entre os aspectos nomeados com relativa frequência, encontra-se a 
compreensão da prática pedagógica. Observamos que a componente reflexiva se 
encontra inserida na opinião de dois professores como uma necessidade para a melhoria 
do ensino, confirmando o que destaca Alarcão (1992, citada por Oliveira, 1996, p. 94) 
ao salientar que “um dos aspectos que podem contribuir para a melhoria do ensino é o 
facto de os professores terem o domínio, a auto-consciência, daquilo que fazem”. 
Vejamos um dos depoimentos a este respeito: 
 
“Desejo compreender a minha prática. Acredito que se eu compreendê-la é um passo 
importante para que eu saiba onde melhorar. Penso que serei uma profissional mais 
consciente” (Quest.Prof.F.). 
 
A progressão na carreira e a interacção com o grupo foram também 
mencionados como elementos motivadores da participação na formação contínua, 
embora com uma frequência inferior às demais categorias. 
 No intuito de compreendermos como ocorria o processo de organização dos 
encontros de formação contínua na U.E.B. Justo Jansen, questionamos os professores 
participantes sobre o seu grau de envolvimento no planeamento e na execução destes. 
Metade dos sujeitos respondeu que participa em algumas etapas, justificando que isto 
acontece quando o grupo não estuda os conteúdos estabelecidos pela Secretaria de 
Educação: 
 
“Participo do planejamento, na definição de conteúdos e na execução da formação 
contínua da escola quando não trabalhamos os conteúdos estabelecidos pela SEMED, o 
que ocorre algumas vezes. Quando isso acontece gostamos muito, porque temos 
liberdade de escolha e podemos fazer da forma que precisamos” (Quest.Prof.R.). 
 
Os outros dois sujeitos afirmaram que a sua participação é inexistente porque os 
conteúdos e o planeamento são definidos pela SEMED, numa perspectiva 
centralizadora. Desta forma, percebemos que o envolvimento dos professores é 
insatisfatório e queríamos incentivá-lo através de um programa de formação que 
efectivaríamos como condição sine qua non para o desenvolvimento da sua autonomia e 
aprendizagem. 
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No que concerne aos conteúdos trabalhados na formação da escola, de entre as 
alternativas contidas neste item, três professores revelaram que estes são abordados na 
perspectiva de actualização dos conhecimentos, focando as teorias que norteiam o acto 
pedagógico para superar a desarticulação que existe em relação à formação inicial. Estes 
professores também afirmaram que estas teorias são estudadas para serem colocadas em 
prática em sala de aula. Para um dos participantes, os conteúdos são ainda centrados em 
métodos e técnicas para melhor ensinar. 
Através destas respostas inferimos que a visão de formação contínua que orienta 
o desenvolvimento das acções formativas na escola, apresenta uma perspectiva de 
suplência em relação à formação inicial. Aliado a isso, os conteúdos, na sua maioria, são 
abordados numa perspectiva de aplicação na prática, desconsiderando o facto de que os 
professores precisam ser preparados para agir em situações de incerteza (Schön, 2000).  
Pretendendo compreender, ainda, se o formador favorece um espaço de diálogo 
e discussão dos conteúdos, inquirimos os participantes sobre a forma como estes são 
abordados nas sessões formativas. As respostas foram as seguintes:  
 
Quadro 10 




Categorias Frequência de respostas  
Exposição seguida de debate 03 
Exposição sem debate 02 
Exposição dialogada 01 
 
 
Conforme podemos constatar, a metodologia que prevalece é a apresentação dos 
conteúdos pelo formador, sem interrupções, seguida por um período de debate. Esta 
opção foi referida por três professores. Contudo, dois participantes também 
mencionaram que a explicação dos conteúdos é realizada através de uma apresentação 
inicial, inexistindo um tempo posterior para discussão. Menos frequente foi a escolha da 
alternativa na qual ocorre uma interacção do formador e dos formandos durante a sua 
exposição, citada apenas por um professor. Depreendemos das respostas supracitadas 
que a metodologia que prevalece é a exposição não dialogada dos conteúdos, o que 
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pode reduzir significativamente as contribuições dos formandos, o questionamento, o 
esclarecimento de dúvidas e a possibilidade de construção do conhecimento. 
Perguntamos aos professores se acrescentariam ou eliminariam algum conteúdo 




Conteúdos que acrescentariam na formação contínua da U.E.B. Justo Jansen 
 
 
Conteúdos Frequência de respostas  




Relativamente aos conteúdos sugeridos ressalta a ideia de que é necessário um 
envolvimento activo do sujeito na construção do seu conhecimento pedagógico através 
da reflexão sobre as práticas. Este aspecto é marcante na alusão à investigação-acção. 
Por sua vez, os conteúdos que na opinião dos professores deveriam ser 
eliminados, foram aqueles definidos pela Secretaria de Educação: “o cardápio de 
projectos” apontado por três sujeitos, enquanto “a alfabetização e o letramento” tiveram 
duas referências. As opiniões que se seguem testemunham esta posição: 
 
“Eliminaria o cardápio de projetos, porque os projetos que estão contidos não são 
adequados às necessidades aqui da escola. Temos que aproveitar a formação contínua 
para discutir os nossos próprios projetos e outros conteúdos mais significativos” 
(Quest.Prof.F.). 
 
“Na minha opinião, sairia a alfabetização e o letramento, porque passamos muito tempo 
estudando este conteúdo e ele não é tão adequado aos professores de 5ª a 8ª séries” 
(Quest.Prof.S.). 
 
Subjacente ao discurso dos professores parece estar implícita a ideia de que 
devem ser eliminados os conteúdos pré-definidos, pois estes não contemplam as suas 
necessidades e ignoram que a realidade é dinâmica e exige soluções ajustadas. 
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No bloco final do questionário, os participantes puderam citar aspectos da 
formação contínua da U.E.B. Justo Jansen que consideram positivos. As respostas 
convergiram para as seguintes categorias: 
 
Quadro 12 
Categorias relativas aos aspectos considerados positivos na formação contínua da 
U.E.B. Justo Jansen  
 
 
Categorias Frequência de respostas  
Participação  03 
Motivação 02 
Integração  01 
 
 
A participação dos professores da escola na formação contínua foi evidenciada 
como um aspecto positivo pela maioria dos respondentes, o que demonstra o empenho e 
o compromisso do grupo em melhorar a sua prática. Devemos salientar, também, que a 
participação da directora geral na formação foi um elemento valorizado pela maioria 
dos sujeitos, como fundamental para que se tenham sentido motivados, apoiados e 
fortalecidos enquanto colectivo de educadores. As opiniões de dois professores que se 
seguem ilustram este posicionamento: 
 
“A diretora desenvolve uma gestão participativa e nos envolve em todas as atividades da 
escola. Participa ativamente da formação dos professores, coisa que muitos diretores 
não fazem, e se considera uma aprendiz, uma educadora como nós” (Quest.Prof.E.). 
 
“A participação da diretora nos fortalece e nos motiva muito, porque sabemos que ela 
acha o momento da formação importante para a melhoria da nossa prática” 
(Quest.Prof.S.). 
 
Aliado a tudo isto, um dos professores referiu sentir-se extremamente motivado 
em participar no processo formativo da escola, porque a concebe como um espaço de 
integração do grupo. Neste contexto, as relações interpessoais são fortalecidas, o que 
impulsiona o grupo a comprometer-se colectivamente no sentido de transformar a 
formação contínua num espaço de problematização das práticas e aprendizagem: 




“A integração é um aspecto positivo na formação contínua da U.E.B. Justo Jansen (…) 
Temos uma boa relação e o momento da formação é amistoso. Isto é importante para 
que possamos melhorar o que está faltando e tornar a formação mais dinâmica e com 
maior aprendizagem” (Quest.Prof.R.). 
 
Em contrapartida, foi solicitado que destacassem aspectos que gostariam de ver 
contemplados no desenvolvimento da formação contínua em questão. De maneira 
análoga às respostas a questões anteriores, as sugestões voltam-se para os anseios do 
grupo por uma formação que se articule com as suas práticas e proporcione o seu 
desenvolvimento profissional. Vejamos então as sugestões expressas nas respostas dos 
professores, agrupadas nas seguintes categorias: 
 
Quadro 13 
Categorias relativas aos aspectos que desejariam ver contemplados na formação 
contínua da U.E.B. Justo Jansen 
 
 
Categorias Frequência das respostas  
Autonomia  03 
Conteúdos relacionados com a prática 03 
Registo reflexivo/avaliação da 
formação 
02 
Participação do segmento 
administrativo 
01 
Integração dos diferentes turnos 01 
 
 
A autonomia foi uma das sugestões mais frequentes, referindo-se mais 
especificamente ao processo de escolha dos conteúdos e planeamento da formação. 
Além disso, os sujeitos advogam conteúdos mais relacionados com as suas práticas em 
sala de aula. As sugestões são pertinentes, pois o processo é centralizado pela Secretaria 
Municipal de Educação, que é responsável no âmbito da formação contínua, pela 
definição das necessidades formativas e conteúdos abordados. Estes aspectos são 
explicitados no depoimento a seguir: 




“Gostaria que tivéssemos autonomia para escolher os conteúdos para estudarmos. 
Acredito que estamos no caminho certo porque estamos conseguindo alguma abertura, 
mas ainda não é suficiente. A maioria dos conteúdos que estudamos não tem a ver com o 
que fazemos em sala de aula. Com autonomia esta situação pode ser modificada” 
(Quest.Prof.F.). 
 
Outras sugestões interessantes dizem respeito à implementação de um registo 
reflexivo e de uma avaliação sistemática no desenvolvimento da formação contínua da 
escola, mencionada por dois dos inquiridos. Por exemplo: 
 
“Falta na formação contínua da escola algum tipo de avaliação geral da própria 
formação e ainda uma avaliação processual dos participantes, através de um tipo de 
registro escrito que nos ajude a compreender os avanços e dificuldades. Quanto a isso 
não tenho sugestões concretas, mas sinto esta necessidade” (Quest.Prof. E.). 
 
Saliente-se, que a presença de um registo reflexivo e a avaliação da formação 
contínua são sugestões necessárias, pois os mesmos não existem no processo formativo 
actual e vêm sendo percebidos com condição indispensável para o desenvolvimento de 
competências reflexivas e desenvolvimento profissional do grupo. 
A participação do segmento administrativo da escola e a integração entre os três 
turnos nos quais a mesma funciona, foram mencionadas com uma frequência menor, 
embora sejam considerados elementos essenciais na melhoria do processo formativo. 
Nesta perspectiva, os professores sentem a necessidade de combater o isolamento entre 
os turnos, integrando-os principalmente através de acções formativas planeadas 
colectivamente, envolvendo também outros segmentos da escola: 
 
“Os funcionários administrativos, vigilantes e merendeiras deveriam participar de 
alguma maneira da formação contínua, mesmo que tenham uma formação diferenciada 
(…) Eles também lidam com os alunos e precisam ser preparados para trabalhar com 
eles e ajudar na sua educação” (Quest.Prof.F.). 
 
“Não temos muito contacto com os outros turnos e, no geral, não sabemos como é a 
escola nos demais turnos. A escola não é apenas o turno vespertino. Para melhorar a 
Capítulo 5                                                                                                                 Análise e interpretação dos dados 
168 
 
qualidade do ensino, para melhorar a escola como um todo, a formação e todas as 
atividades precisam ser de responsabilidade e conhecimento de todos” (Quest.Prof.R.). 
 
As posições anteriores levam-nos a entender que os sujeitos compreendem a 
escola como uma totalidade que precisa estar articulada nos seus segmentos, pois os 
professores, os auxiliares e demais funcionários são considerados agentes educativos 
(Alarcão, 2000). Além disso, estes vêem como necessário uma maior articulação com os 
turnos matutino e nocturno, dando a entender que esta não existe ou é deficiente, o que 
pode dificultar a concretização da escola como um colectivo pensante (Alarcão, 2000).  
Mais uma vez salientamos que a análise das respostas ao questionário pré-
interventivo foi essencial para a recolha de informações e a realização de um 
diagnóstico das necessidades formativas dos professores, permitindo aprofundar o 
conhecimento do contexto em questão e subsidiar o planeamento do programa de 
formação. Contudo, apesar de sabermos das potencialidades de um diagnóstico deste 
tipo para inspirar as estratégias de formação de professores e contribuir para a eficácia 
das iniciativas neste âmbito, outros factores foram considerados no desenvolvimento do 
referido programa. Desta forma, os aspectos que puderam ser incorporados foram 
constantemente avaliados e modificados de acordo com a necessidade e a dinâmica 
inerente ao processo. 
 
 
5.2 QUESTIONAMENTO DOS PROFESSORES E DA 
INVESTIGADORA/FORMADORA NAS SESSÕES DE FORMAÇÃO 
CONTÍNUA 
 
O estímulo ao questionamento apresenta-se como uma estratégia eficaz na 
promoção do ensino e de uma aprendizagem mais activas (Neri de Souza, 2006), tendo 
sido um elemento indispensável para o formador/supervisor no planeamento e na 
dinamização das sessões de formação contínua. 
As perguntas colocadas pelos professores no contexto formativo permitem que 
sejam reveladas as suas disposições cognitivas, afectivas e comportamentais, com 
importantes efeitos no seu pensamento, compreensão e, consequentemente, na sua 
aprendizagem. Para além disso, as perguntas são importantes porque evidenciam a 
curiosidade, as dúvidas, as necessidades de quem as formula, de entre outros aspectos. 
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Nesta perspectiva, em função da sua relevância no processo de formação 
contínua de professores, analisamos a frequência com que os professores formularam 
perguntas nas sessões e comparamo-la com a frequência de perguntas formuladas pela 
investigadora/formadora. Estas perguntas foram classificadas tendo em consideração a 
sua intenção formativa, conforme o sistema de categorias baseado no quadro teórico de 
Smyth (1989) sobre as perguntas pedagógicas, na classificação das perguntas orais dos 
professores em sala de aula de Pedrosa de Jesus (1991) e nas categorias de análise das 
perguntas nas sessões de reflexão de Abrantes (2005). 
Assim, as perguntas oriundas dos encontros formativos foram categorizadas em: 
cooperação/confirmação, rotina, descrição, interpretação, confronto e reconstrução, 
cujos descritores encontram-se especificados no item em que tratamos do formato e da 
metodologia de trabalho referente ao programa de formação.  
No Quadro 14 apresentamos a totalidade das perguntas da 






























26 23 12 20 18 19 16 15 149 49,7 
Professores 17 26 22 16 24 15 17 14 151 50,3 
Total 43 49 34 36 42 34 33 29 300 100 
 
 
A leitura do Quadro 14 permite-nos verificar que as perguntas colocadas nos 
encontros de formação contínua pela investigadora/formadora e pelos professores, 
alcançaram um percentual semelhante.  
Em nosso entender, este resultado poderia ter sido divergente ocorrendo uma 
supremacia das perguntas da investigadora/formadora, caso não tivéssemos utilizado 
                                                 
10 O quantitativo geral inclui as perguntas dos professores que participaram das sessões iniciais e que não 
permaneceram no período que compreendeu as férias escolares. A partir da 5ª sessão as perguntas 
contabilizadas referem-se ao grupo de cinco professores que decidiu permanecer na formação até à sua 
etapa final (destes cinco professores, uma participante desistiu na décima sessão por motivos pessoais, 
não completando o seu portfolio de formação e nem realizando a entrevista final).  
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estratégias com a finalidade de estimular a participação dos professores e, 
consequentemente, as suas perguntas no contexto das sessões de formação. Conforme 
podemos comprovar pelos resultados apresentados no Quadro 14, na segunda sessão o 
número de perguntas da investigadora/formadora foi superior ao dos professores, 
correspondendo a 60,5% das questões desta sessão. Note-se que, mesmo não tendo sido 
objecto de gravação em áudio, este aspecto foi por nós identificado na primeira sessão. 
Nas referidas sessões, as estratégias utilizadas centraram-se na exposição oral 
dos conteúdos, sem um envolvimento activo dos professores na construção do 
conhecimento. Esta opção deveu-se, sobretudo, porque os conteúdos abordados não 
eram de conhecimento dos professores e acreditávamos que uma metodologia 
expositiva seria, naquele momento, a mais adequada para proporcionar uma maior 
fundamentação teórica e fomentar o questionamento do grupo. No entanto, se 
tivéssemos estimulado a curiosidade e desafiado cognitivamente o grupo, poderíamos 
ter alcançado melhores resultados nestas sessões. 
Assim, concordamos com Neri de Souza (2006) quando afirma que um método 
tradicional de aulas, em que o professor fala e os educandos escutam, dificilmente os 
envolverá activamente no processo de aprendizagem. Além disso, os educandos “devem 
fazer mais do que simplesmente escutar: devem ler, escrever, discutir, questionar, ou 
estarem envolvidos na resolução de problemas. (…) devem estar engajados em tarefas 
de alto nível cognitivo tais como a análise, a síntese ou a avaliação” (Neri de Souza, 
2006, pp.8-9). No âmbito da formação contínua, o supervisor tem um papel de destaque 
no sentido de planear situações formativas, considerando os professores como agentes 
na construção dos conhecimentos sobre a sua prática.  
Acreditamos, nesse sentido, que a utilização exclusiva de uma metodologia 
expositiva dos conteúdos limitou consideravelmente a colocação de perguntas por parte 
dos professores. Assim, a partir da terceira sessão, optámos por inserir modificações nas 
estratégias de formação, privilegiando as discussões em grupo, a elaboração de 
perguntas por escrito (individuais e em grupo) para discussão colectiva e a análise de 
elementos da prática pedagógica. 
No Quadro 15 apresentamos uma síntese das estratégias que utilizámos em cada 
sessão de formação, relacionadas com o número de perguntas dos formandos e da 
investigadora/formadora. Os resultados alcançados sugerem que uma metodologia de 
cariz mais participativo pode contribuir para a emergência das perguntas dos 
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professores, de forma que as mesmas sejam um bom indicativo do nível de 
conhecimento do grupo e das suas reais necessidades.  
 
Quadro 15 
Síntese das estratégias formativas utilizadas nas sessões e do número de perguntas 











Número % Número % 
2 Exposição dialogada. 26 60,5 17 39,5 
3 Exposição dialogada; 
Análise em grupo dos portfolios 
produzidos pelos participantes em 
outras situações formativas e discussão 
colectiva. 
23 46,9 26 53,1 
4 Exposição dialogada; 
Elaboração de perguntas por escrito 
(em grupo) e discussão colectiva. 
12 35,3 22 64,7 
5 Exposição dialogada; 
Discussão sobre o questionamento na 
sala de aula e nas sessões de formação, 
tendo como elemento norteador um 
roteiro de perguntas pré-elaboradas 
pela formadora.   
20 55,6 16 44,4 
6 Exposição dialogada; 
Discussão preliminar sobre as 
perguntas formuladas nas aulas 
gravadas. 
 
18 42,9 24 57,1 
7 Exposição dialogada; 
Discussão colectiva: análise das 
perguntas formuladas nas aulas 
gravadas. 
19 55,9 15 44,1 
8 Exposição dialogada; 
Elaboração prévia de perguntas escritas 
sobre o texto estudado; 
Discussão colectiva com base nas 
perguntas elaboradas pelos professores. 
16 48,5 17 51,5 
9 Exposição dialogada; 
Elaboração prévia de perguntas por 
escrito; 
Análise das perguntas formuladas pelos 
participantes nas sessões de formação; 
Análise em grupo e disscussão 
colectiva com base nas perguntas 
elaboradas. 
15 51,7 14 48,3 
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De acordo com os dados expressos no Quadro15, podemos concluir que a partir 
da introdução de estratégias que fomentaram a participação dos professores e o diálogo 
intra e intergrupal (3ª sessão), a percentagem de perguntas destes sofreu um acréscimo, 
se compararmos com a sessão anterior na qual a estratégia expositiva foi privilegiada. 
Na sessão quatro, por exemplo, onde utilizamos pela primeira vez a elaboração das 
perguntas por escrito, as perguntas dos formandos atingiram uma percentagem de 
64,7%. De maneira análoga, na oitava sessão, onde esta estratégia foi utilizada, também 
foram atingidos resultados satisfatórios. Neste caso, 51,5% das perguntas formuladas 
foram provenientes dos professores participantes. 
Salientamos que esta estratégia foi recebida favoravelmente pelo grupo. Um 
outro aspecto positivo que a envolveu deveu-se ao estímulo da participação daqueles 
professores que apresentaram dificuldades em expressar-se espontaneamente. Assim, a 
elaboração das perguntas por escrito representou um incentivo para o questionamento 
do grupo e favoreceu a consciencialização sobre a necessidade de colocar perguntas na 
formação. 
Na esteira de Watts, et al. (1997) concordamos que se torna necessário 
explorarmos estratégias que favoreçam o desenvolvimento daquilo que denominam de 
“spirit of inquiry”, pois desta forma podemos colaborar para que os formandos se 
tornem mais activos no seu processo de aprendizagem e atinjam níveis de reflexão cada 
vez mais aprofundados sobre a sua prática. 
De maneira geral, os resultados apontam para uma tendência de aumento do 
número de perguntas dos professores em formação contínua quando são utilizadas 
estratégias que fomentam o diálogo, a participação e a sua elaboração em momentos 
específicos. Contudo, não podemos atribuir este aumento exclusivamente à metodologia 
empregue no desenvolvimento das sessões, numa relação linear de causa e efeito, pois a 
mesma precisa ser considerada em função da ecologia do contexto. Apesar desta 
observação, podemos concluir que uma estratégia adequada é um aspecto determinante 
no estímulo ao questionamento. 
No que se refere ao número significativo de perguntas do colectivo de 
professores, acreditamos que este também foi fomentado pelo bom relacionamento entre 
os professores e a investigadora/formadora, assim como a criação de um ambiente 
favorável ao diálogo e ao questionamento. De acordo com as respostas dos professores 
ao questionário pré-interventivo, o relacionamento entre os integrantes do grupo foi 
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apontado como um elemento positivo da formação contínua anterior, o que contribuiu 
para que este aspecto fosse mantido e fortalecido. 
Note-se que as relações estabelecidas pelos indivíduos foram uma componente 
indispensável para a criação de um clima favorável ao surgimento de perguntas dos 
professores. No âmbito do referido programa, o ambiente sempre foi pautado pelo 
respeito, pela cordialidade e pela descontracção, conforme podemos constatar por 
alguns excertos, seleccionados das sessões de formação: 
 
“Eduardo- Tenho certeza que não. Os contextos são diferentes e exigem soluções 
diferentes, mas sempre aprendemos refletindo sobre a situação. 
Dija- Tá inteligente! (risos) 
Sáskia- Continua Dudu que eu tô gostando” (Excerto.Grav.4ª Sessão). 
 
“Patrícia- Eu estou gostando do empenho de vocês. Vocês realmente estão se entregando 
de corpo e alma ao trabalho. 
Dija- Sabe, Patrícia, sabe porque tu estás gostando? Porque o que tu estás vendo é 
verdadeiro e o que tu estás fazendo aqui é verdadeiro também. Tu já conheces o grupo e 
a formação tem relação com a nossa prática. Quando se trata de pesquisa, muitas vezes 
somos usados e aqui sabemos que não. Nos sentimos à vontade contigo e não temos 
vergonha de mostrar o que realmente fazemos” (Excerto.Grav.7ª Sessão). 
 
Esse clima de à-vontade e confiança favoreceu a abertura e a espontaneidade no 
diálogo entre os professores e também entre estes e a formadora. 
Torna-se necessário mencionar que um ambiente favorável depende, em grande 
parte, da empatia do grupo em relação ao formador. No nosso caso, esta foi facilitada 
por termos desenvolvido um processo de supervisão externa na escola, anteriormente ao 
programa de formação e termos participado em diversas acções pedagógicas em 
parceria com os professores. 
Assim, no decorrer do processo formativo, apoiamo-nos, principalmente, nas 
pesquisas de Watts e Pedrosa de Jesus (2006) quando afirmam que é necessário criar um 
clima de questionamento no ambiente educativo, considerando que existe uma forte 
evidência de que se as “boas” condições são criadas, provavelmente os aprendizes 
perguntarão e estarão mais motivados para responderem às questões que são colocadas. 
Outro aspecto que consideramos indispensável na nossa análise, para além do 
quantitativo global das perguntas formuladas, refere-se ao facto de percebermos como 
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ocorreu a distribuição das perguntas entre os sujeitos. Pretendemos, assim, compreender 
as particularidades da sua participação neste aspecto. 
No que se refere à distribuição individual das perguntas colocadas pelos quatro 
professores que concluíram o processo formativo, salientamos que uma professora fez 
36,3% de um total das 124 perguntas deste grupo11, enquanto que os demais 
participantes apresentaram um número semelhante, com uma média de 21,2%. Este 
aspecto pode ser verificado no Quadro 16. 
 
Quadro 16 

















2ª Sessão 02 03 02 05 12 
3ª Sessão 01 01 03 12 17 
4ª Sessão 05 02 06 04 17 
5ª Sessão 02 05 02 06 15 
6ª Sessão 04 05 06 07 22 
7ª Sessão 03 05 02 03 13 
8ª Sessão 04 03 03 04 14 










% 19,3% 21,0% 23,4% 36,3% 100% 
 
 
De acordo com os dados do Quadro 16, percebemos que o total de perguntas dos 
professores não significou que estes, individualmente, tenham colocado questões com 
regularidade ou que as mesmas tenham sido formuladas equitativamente pelos 
participantes. De facto, o desenvolvimento do questionamento de cada sujeito ao longo 
do processo formativo foi irregular. Nas sessões dois e três foi evidente o predomínio 
das perguntas da professora Fran, favorecido principalmente pelas suas características 
individuais, pois a mesma sempre participou activamente nos encontros e apresentou, 
desde o início, um estilo questionador. 
                                                 
11 Este número apresenta uma diferença de 27 perguntas em relação à totalidade formulada pelos 
professores durante a formação. Isto ocorre porque este quadro demonstrativo inclui apenas as perguntas 
dos professores que participaram em todas as sessões. Assim, temos elementos para compará-las  
utilizando os mesmos critérios. 
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Conscientes deste aspecto, decidimos intervir com o intuito de proporcionar um 
maior envolvimento dos professores que participavam de maneira mais tímida. Neste 
sentido, a metodologia foi uma aliada para concretizarmos este objectivo. De salientar 
que foi um valioso instrumento a elaboração das perguntas por escrito pelos professores, 
pois permitiu que aqueles que raramente se expressavam através das perguntas, 
tivessem a oportunidade de fazê-lo, conforme constatamos na quarta sessão e nas 
demais em que esta estratégia foi empregue. Por sua vez, as discussões em grupo 
permitiram uma maior interacção entre os professores, a troca de experiências e 
estimularam a participação nos momentos de debate. 
Entendemos que da mesma forma que a metodologia estimulou as perguntas nos 
encontros, ela foi também indispensável no sentido de permitir uma participação mais 
equilibrada entre os membros do grupo.  
Globalmente, os resultados foram satisfatórios, porém não podemos afirmar que 
esta seja uma tendência nas sessões de formação contínua de professores. Trata-se de 
um estudo de caso, não sendo possível estabelecer generalizações. Aliamos a isto o 
facto de desconhecermos estudos referentes ao questionamento do formador e dos 
professores no âmbito dos encontros de formação contínua, impossibilitando qualquer 
tentativa de comparação. Assim, temos consciência que, em outro contexto, os 
resultados poderiam ser completamente diferentes e o padrão de questionamento 
apresentar um panorama diferenciado. 
Contudo, os dados reforçam que as perguntas são, de facto, uma parte 
substancial do discurso do formador, o que indicia que “questionar” é uma característica 
de quem direcciona o processo de ensino/aprendizagem mesmo que este acto, por vezes, 
não proporcione uma reflexão mais aprofundada dos professores sobre as suas práticas. 
Importa destacar que, apesar de darmos particular atenção ao número de 
perguntas oriundas dos professores e, à partida, ser este um aspecto favorável no nosso 
estudo, a sua frequência não significou que as mesmas apresentassem elevado nível 
cognitivo. 
No Quadro 17 podemos constatar a distribuição do número total de perguntas da 














Para além da frequência com que as perguntas foram formuladas pelos 
participantes, destacamos que estas ocorreram segundo diferentes tipos e sofreram 
variações ao longo do desenvolvimento do programa de formação. 
De acordo com a classificação que utilizamos, verificámos que os professores 
formularam, sobretudo, perguntas de cooperação/confirmação, com uma percentagem 
de 13,6%. Estas perguntas tinham como objectivo conseguir a concordância ou a 
discordância dos interlocutores, assim como possibilitar a continuação do discurso. Na 
maioria das vezes, estas questões aproximaram-se da simples retórica não sendo 
esperada qualquer resposta por parte de algum elemento do grupo. 
As perguntas de descrição atingiram uma percentagem aproximada da categoria 
anteriormente mencionada. Assim, 12,6% do total de perguntas dos professores foram 
colocadas no sentido de solicitar uma descrição objectiva da prática, favorecendo, 
através da resposta produzida, a reorganização da experiência e, numa etapa posterior, a 
                                                 
12 Os descritores encontram-se detalhados no capítulo referente ao Programa de Formação, no item 
“Formato e Metodologia de Trabalho” 
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reflexão sobre a acção. Apesar de considerarmos este aspecto importante, salientamos 
que, em termos cognitivos, estas perguntas apresentaram poucas potencialidades, pois 
apelaram preferencialmente para a memória, sem contudo favorecer o estabelecimento 
de inferências ou relações com outras situações e conhecimentos. 
As perguntas de interpretação tiveram um papel de destaque no questionamento 
dos professores em formação, com um total de 10,3% das questões formuladas. Neste 
sentido, percebemos uma necessidade do grupo em buscar o significado das acções 
educativas, percepcionando as teorias e a natureza das forças que as nortearam. Será 
importante realçar que a percentagem de perguntas desta categoria revelou que os 
professores procuraram estabelecer ligações entre a teoria e a prática, ultrapassando a 
simples reprodução de factos, o que certamente resultou numa maior aprendizagem no 
âmbito da formação contínua. 
As perguntas de confronto e de reconstrução atingiram uma percentagem 
idêntica de 3,6% cada uma. Contudo, estas foram menos frequentes que as demais 
categorias. Assim, o que se verificou foi que apenas 7,2% das questões foram de 
elevado nível cognitivo, isto é, questões que podem estimular capacidades de fazer 
previsões, estabelecer inferências, formular hipóteses e favorecer a construção de novos 
conhecimentos. 
Depreendemos dos dados anteriormente descritos que o questionamento dos 
professores em formação, na sua maioria, foi voltado para a necessidade de 
confirmação, descrição e interpretação das práticas, fomentando o pensamento 
convergente, em detrimento do pensamento divergente e avaliativo. Contudo, apesar 
desta constatação, ao longo do processo percebemos uma pequena, mas relevante 
melhoria das perguntas do grupo. 
A este respeito, conforme podemos verificar pela análise das informações 
contidas no Quadro 18, na segunda sessão, 18,5% das perguntas colocadas pelos 
professores situaram-se nas categorias de cooperação/confirmação e rotina. As restantes  
questões foram de descrição e interpretação, perfazendo um total de 20,8%, sendo que 
não houve perguntas de confronto e reconstrução, ou seja, que exigiam um 
posicionamento mais analítico e reflexivo por parte do interlocutor.  
Este aspecto foi detectado nas sessões iniciais, demandando uma acção mais 
eficaz por parte da investigadora/formadora para que este tipo de questionamento 
surgisse e, paulatinamente, fizesse parte do discurso dos participantes, contribuindo para 
aprofundar as discussões e favorecendo uma aprendizagem mais significativa. Desta 
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forma, ressaltamos que os planos das sessões de formação e a evolução nos processos 
de ensino utilizados foram claramente influenciados pelas perguntas dos professores. 
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Nesta perspectiva, na terceira sessão incluímos na dinâmica do encontro a discussão 
e a análise em grupo de portfolios produzidos pelos próprios professores em outros 
momentos formativos. Percebemos que a utilização de uma metodologia de cariz 
participativo e voltada para a prática dos participantes, favoreceu a integração do grupo e a 
discussão de ideias; além disso, fomentou o surgimento de algumas perguntas de confronto 
e reconstrução que objectivaram, sobretudo, a compreensão em profundidade das acções 
pedagógicas e exprimiam um desejo de mudança. As perguntas que se seguem e as 
respostas que originaram, testemunham esta afirmação: 
 
Quadro 19 








“Será que se hoje se tu tivesses 
a mesma oportunidade de 
trabalhar no coqueiro, na zona 
rural de São Luís com os teus 
alunos, como tu farias essa 
construção, seria diferente?”  
(Professora F., 3ª Sessão) 
“Patrícia- O que eu fazia com os meus alunos não era um portfolio. 
Hoje reconheço que era um relatório de estágio, eminentemente 
descritivo e que servia muito mais para colecionar documentos em 
ordem cronológica. Por tudo o que li e que já vivi, hoje essa 
construção seria diária e orientada, sendo alvo de discussão 
individual e coletiva. Colocaria os materiais como: planos de aula, 
fotos, ementas, mas não seria só isso…eu orientaria a escrita e faria 
as devolutivas de todas as produções no processo. Quando eu pedi 
que fizessem um portfolio no estágio eu só vi o produto final e dei 
notas. Os relatos eram só descritivos…enfim...faria tudo diferente 
hoje, ou pelo menos tentaria. Seria um momento de construção de 
conhecimentos e reflexão na ação e sobre a ação. Isso nos ajudaria 
a tomar decisões atempadas durante o estágio.” 
“Será que eu poderia fazer isso 
com a minha turma de 8ª 
série?” 
(Professora R., 3ª Sessão) 
“Dija- Seria muito bom. Assim poderíamos ver o progresso do cada 
aluno e os “apagões” também. Porque temos alunos apagões que 
começam bem e depois parecem que esquecem de tudo e também 
aqueles que melhoram muito no decorrer do ano. Daí temos que 
planejar estratégias adequadas para cada situação. 
Patrícia- Claro que pode utilizar, mas temos sempre que nos 
distanciar para analisar cada situação e as soluções para cada 
caso, não é uma receita, depende muito da interação professor – 





Pudemos constatar que, em relação aos resultados alcançados no segundo encontro 
formativo, ocorreu um acréscimo das perguntas de rotina, estimuladas, na nossa opinião, 
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pelos esclarecimentos necessários à condução da sessão. Como aspecto positivo podemos 
mencionar uma diminuição das perguntas de cooperação/confirmação. Além disso, 26,4% 
das perguntas dos professores na terceira sessão situaram-se nas categorias de descrição e 
de interpretação, percentagem maior que na sessão anterior (Quadro 18). 
Na quarta sessão de formação, optamos por introduzir outra estratégia formativa 
que já foi mencionada anteriormente, a saber, a elaboração de perguntas por escrito pelos 
professores. Esta foi uma tentativa de incentivar as questões, não apenas no aspecto 
quantitativo, mas sobretudo qualitativamente, pois esta estratégia tem a vantagem de 
proporcionar um tempo mais alargado para que os sujeitos possam pensar sobre as 
perguntas. De acordo com Pedrosa de Jesus (1995) o facto dos aprendentes terem a 
possibilidade de pensar melhor sobre as perguntas que farão, pode resultar em questões 
mais significativas. Destaca ainda que, as perguntas surgidas através desta metodologia 
mostram que os educandos têm questões para colocar e que são capazes de as expressar, 
desde que as condições adequadas sejam criadas.  
No âmbito do nosso estudo e mais especificamente nesta sessão em que a estratégia 
foi utilizada pela primeira vez, verificou-se um acréscimo das perguntas de interpretação e 
uma estabilização das questões de nível cognitivo mais elevado (Quadro 18). Desta forma, 
acreditamos que a metodologia de elaboração de perguntas por escrito mostrou-se uma 
importante aliada na obtenção de perguntas abertas, gerando respostas que exigiram maior 
reflexão e articulação de elementos teóricos. Podemos corroborar este aspecto a partir da 
observação dos dados referentes à nona sessão, onde as discussões também se basearam 
nas perguntas elaboradas por escrito pelos professores. Na referida sessão, as perguntas de 
confronto e de reconstrução atingiram uma percentagem de 20,5% do total formulado 
pelos professores participantes. 
De maneira geral, percebemos no desenvolvimento do processo formativo que os 
professores apresentaram uma pequena, mas significativa, melhoria das perguntas de nível 
cognitivo mais elevado. Contudo, não podemos desconsiderar que as perguntas de 
cooperação/confirmação, de rotina e de descrição alcançaram uma percentagem elevada, o 
que poderia ser mais acentuado, caso tivéssemos mantido uma metodologia expositiva 
durante as sessões. 
Assim, não podemos deixar de registar que a melhoria, tratando-se da elaboração de 
perguntas de elevado nível cognitivo, pode ser lenta e depende de um conjunto de factores, 
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de entre os quais mencionamos as características individuais de cada professor, o ambiente 
da formação, o interesse pelo assunto e a actuação do formador. Além disso, concordamos 
com Chin e Chia (2004, p.719) ao afirmarem que “inquiry is a dynamic and interative 
process” e as questões não são colocadas numa sequência linear. 
Destacamos, também, que as perguntas da investigadora/formadora também foram 
consideradas nesta parte inicial da análise, por serem uma componente essencial na 
interacção discursiva com os professores e, consequentemente, para a sua aprendizagem. 
Ademais, de acordo com o estilo de supervisão adoptado em cada situação, o supervisor 
questiona de maneira diferenciada (Abrantes, 2005). Nesta perspectiva, decidimos 
caracterizar as perguntas por nós colocadas para que pudéssemos identificar aspectos 
referentes ao estilo de supervisão que privilegiamos.  
Abrantes (2005, p.134) afirma que é fundamental que os formadores estimulem a 
participação e a aprendizagem dos professores através da sua exposição “a categorias de 
perguntas diversificadas, ultrapassando a descrição dos factos da sala de aula, procurando 
interpretá-los e confrontá-los com as suas acções para que possam reconstruí-las num 
exercício de reflexão prospectiva”. 
No nosso caso, como investigadoras/formadoras, observamos através dos dados 
apresentados no Quadro 17, que as perguntas que formulamos ao longo das sessões de 
formação situaram-se, na sua maioria, na categoria de descrição, sendo que, as perguntas 
de interpretação apresentaram uma percentagem praticamente equivalente. Isto significa 
que estas perguntas buscavam, principalmente, que os professores em formação 
detalhassem as suas práticas e fizessem o exercício de compreendê-las em função das 
motivações e das teorias que as nortearam. 
 No sentido de proporcionar uma reflexão mais aprofundada dos professores, 
tivemos também a preocupação de fazer perguntas que proporcionassem o confronto com 
outras alternativas possíveis, favorecessem a reconstrução das crenças e a alteração das 
práticas quando necessário. Através das perguntas de confronto e de reconstrução foi 
possível atingirmos tal objectivo. Destacamos que durante o processo formativo estas 
atingiram uma percentagem de 2,0% e 4,3% respectivamente (Quadro 17). 
 Torna-se necessário salientar que, em relação às demais categorias, as perguntas de 
confronto e de reconstrução feitas pela investigadora/formadora apresentaram uma 
percentagem consideravelmente inferior. Se atentássemos apenas no número de perguntas 
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da formadora por categoria, este facto poderia indicar que no aspecto qualitativo as 
mesmas não tivessem atingido o nível cognitivo desejado. No entanto, considerando o 
desenvolvimento do seu questionamento ao longo das sessões (Quadro 18) constatamos 
uma tendência de melhoria e maior distribuição das questões entre as categorias definidas. 
Os resultados apresentados na segunda sessão (Quadro 18), onde de maneira 
semelhante aos professores, não foram feitas pela investigadora/formadora perguntas de 
confronto e de reconstrução, provocaram um redimensionamento no planeamento das 
sessões e uma tentativa de preparação prévia de um roteiro de questões a serem colocadas 
aos professores como forma de garantir que os assuntos fossem discutidos com 
profundidade e o nível de reflexão sobre as práticas atingisse um patamar satisfatório. 
Acreditamos que, caso não tivéssemos intervindo no sentido de garantir um bom nível de 
perguntas, as questões que estimulavam o pensamento divergente e avaliativo seriam 
praticamente inexistentes. Isto comprometeria o desenvolvimento e a aprendizagem do 
grupo, pois “não é possível praticar diariamente um questionamento de baixo nível 
cognitivo e pretender que os interlocutores desenvolvam elevadas competências reflexivas” 
(Abrantes, 2005, p. 133). 
Torna-se necessário esclarecer que, apesar do destaque dado nesta análise às 
questões reflexivas, todas as perguntas colocadas pela investigadora/formadora foram 
importantes, pois conforme destacam Watts e Pedrosa de Jesus (2006), a princípio não 
existem boas ou más perguntas, mas aquelas que são mais ou menos adequadas aos 
aprendentes, aos contextos e aos objectivos delineados. No nosso estudo, procurámos 
colocar perguntas cada vez mais desafiadoras, o que nem sempre foi possível em função do 
estádio de aprendizagem dos professores e da própria dinâmica dos encontros. Concluímos 
assim que, o facto de pensarmos antecipadamente em algumas perguntas para serem 
colocadas no âmbito da formação foi um aspecto salutar. Porém, devemos avaliar se as 
mesmas são adequadas e ter a consciência de que podem ser passíveis de (re)elaboração 
quando necessário. 
De acordo com o que observámos sobre o desenvolvimento do questionamento da 
investigadora/formadora ao longo das sessões (Quadro 18), podemos concluir que, em 
geral, procurámos garantir que os professores fossem expostos aos diversos tipos de 
perguntas, esforçando-nos por ser bons modelos como questionadores. Acreditamos que, 
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apesar das limitações apresentadas, contribuímos para que o espaço da formação fosse 
potenciador do desenvolvimento profissional dos professores. 
 
 
5.3 ANÁLISE DOS CASOS 
 
 Esta fase da análise dos dados recolhidos permitiu-nos identificar e compreender 
aspectos inerentes ao processo de consciencialização de cada professor participante sobre a 
frequência, as funções e o nível cognitivo do seu questionamento nas aulas gravadas em 
áudio e nas sessões de formação realizadas, aliados à sua percepção sobre a importância da 
colocação de perguntas e às suas implicações no processo de reflexão sobre as práticas.  
 Nela utilizamos, como já anteriormente referido na parte inicial deste capítulo, as 
informações contidas no portfolio individual dos professores, nas gravações em áudio das 
aulas dos professores e das sessões de formação, assim como na entrevista realizada após o 
término do programa de formação. 
 No decorrer desta análise, usámos, no final dos enunciados discursivos de cada um 
dos participantes, os seguintes códigos acrescidos das iniciais do seu nome: 
 
Trans.Ses.For.- Transcrição das gravações em áudio das sessões de formação; 
Port.Reflex.- Portfolio Reflexivo; 
Entrev.- Entrevista. 
 
 Começámos por fazer a caracterização individual dos professores, focando 
elementos concernentes ao seu percurso pessoal e profissional. Esta etapa foi importante 
para compreendermos melhor e contextualizarmos as posições expressas através das 
unidades de discurso dos participantes. Em seguida, abordamos mais detidamente os 
aspectos referentes ao processo de consciencialização de cada participante acerca do 
questionamento nas aulas e nas sessões de formação, através das percepções que tiveram 
sobre o seu desenvolvimento no programa. 
 Passemos a apresentar a seguir os casos separadamente.  
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5.3.1 Caso 1: O Eduardo 
 
O Eduardo é professor de Geografia de 5ª a 8ª séries do Ensino Fundamental, 
pertencente ao quadro estável de profissionais da educação da Rede Municipal de Ensino 
de São Luís, sendo destacado para a U.E.B. Justo Jansen, onde trabalha no turno 
vespertino. 
De maneira geral, demonstra ser uma pessoa alegre, amistosa, responsável e com 
grande envolvimento em todos as actividades da escola, tendo um excelente 
relacionamento com todo o corpo docente, discente e administrativo. Esta atitude favorece 
a sua integração e um clima favorável para o desempenho do seu trabalho pedagógico. 
 Nasceu no interior do estado do Maranhão e, apesar das dificuldades comuns 
enfrentadas pelas pessoas oriundas desta região, tais como adaptação a uma cidade maior e 
problemas financeiros, o professor Eduardo completou o ensino fundamental obrigatório e 
ingressou no ensino médio. Escolheu o curso profissionalizante de Técnico em 
Contabilidade por dois motivos: o primeiro refere-se à facilidade de conseguir um emprego 
com maior rapidez, sendo a outra razão no mínimo curiosa, porquanto não “queria de 
maneira alguma ser um professor”(Port.Reflex.E.). 
Os rumos profissionais posteriores não apresentaram surpresas, chegando Eduardo 
a trabalhar como técnico em contabilidade. Desta forma, concluído o ensino médio, 
escolheu o curso de Ciências Contábeis, para o qual prestou vestibular13 para a 
Universidade Estadual do Maranhão, não obtendo aprovação: 
 
“(…) prestei vestibular duas vezes e fiquei como excedente, ou seja, não fui classificado. 
Imaginava que o meu caminho era as “ contas” e sentia-me identificado com a profissão de 
contador” (Port.Reflex.E.). 
 
Após as tentativas mal sucedidas referidas anteriormente, decidiu fazer o que 
denominou de “revisão, reflexão em sua cabeça”, o que significou ponderar os rumos da 
sua profissionalização e empreender algumas mudanças, como podemos perceber neste 
fragmento do seu portfolio de formação: 
 
                                                 
13 Vestibular- Concurso de acesso ao Ensino Superior. 
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“(…) tinha muita  ansiedade de estar numa universidade. Aí, veio uma revisão ou reflexão 
em minha cabeça: lembrei-me que gostava de História e Geografia nos tempos de Ensino 
Fundamental e Médio; lembrei-me também que na minha família existiam professores-
educadores, como exemplos, minha avó, meu tio, minha mãe. Então, porque não fazer 
vestibular para História na UFMA?” (Port.Reflex.E.). 
 
Neste sentido, ser professor foi uma segunda opção, sendo esta mudança fruto da 
impossibilidade de cursar Ciências Contábeis e realizar o que considerava ser o seu sonho. 
Vindo de uma família de educadores, a escolha do curso de História seria uma excelente 
alternativa, visto que demonstrava algum interesse pela área. Assim, pela terceira vez 
prestou vestibular, desta vez com resultado favorável: 
 
“Dei-me bem, fui classificado para o 1º semestre, ainda quando o vestibular era anual. A 
princípio, nos primeiros três períodos não conseguia me identificar, pensei em fazer outro 
vestibular ou transferir para outro curso. Fiquei meio “maluco”. Eu achava que estava no 
lugar errado e que não conseguia enveredar nos caminhos da Educação, ou simplesmente, 
explanar uma aula” (Port.Reflex.E.). 
 
Apesar da aprovação no referido curso, percebemos que não havia uma grande 
identificação com a área da educação, e mais especificamente pelo curso de História, ao 
ponto de, após um ano e meio, pensar novamente em empreender uma nova mudança. 
Paulatinamente o professor Eduardo “começou a tomar gosto pela coisa”, conforme 
ressalta em suas palavras, através de uma maior identificação com a docência. Percebemos 
neste processo de tentativas e mudanças uma característica que lhe é inerente, a saber, a 
coragem para modificar o que não o satisfaz, mesmo que lhe traga algumas dificuldades e 
novos desafios.  
Novamente prestou vestibular, desta vez para Geografia, sendo aprovado em 
segundo lugar, identificando-se plenamente com esta área no decorrer do curso. Após a 
conclusão, prestou concurso para as redes estadual e municipal, nas quais tem 
desenvolvido o teu trabalho. Contudo, as suas experiências profissionais extrapolam o 
âmbito do ensino fundamental e médio, proporcionando uma diversidade enriquecedora 
para a construção da sua profissionalidade: 
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“Atualmente, já tenho passado experiências na docência superior pela UEMA, no curso de 
Geografia, ministrando várias disciplinas, como: Geopolítica; Geografia Econômica; 
Geografia da População; Geografia Humana do Brasil; Geografia Física do Maranhão; 
Geografia dos Continentes. Tudo tem sido muito gratificante. Ainda mais quando uma 
turma de formandos que passou pelas nossas mãos nos convida para receber uma 
homenagem (uma placa de honra ao mérito). De fato, não existe algo mais gratificante. 
Existem outros momentos de satisfação, por exemplo: quando um aluno seu é aprovado no 
vestibular ou similar e agradece por alguma contribuição; quando um ex-aluno te 
encontra na rua e te falas de bons momentos em sala de aula e ainda te abraça. Isto é, são 
momentos de felicidades impagáveis” (Port.Reflex.E.). 
 
Nas palavras do professor Eduardo, diferentemente das suas declarações iniciais de 
não identificação com a docência, esta tem-lhe proporcionado momentos de imensa 
satisfação e reconhecimento da sua dedicação e competência, por parte dos seus alunos, o 
que o faz considerar-se um verdadeiro educador. 
Actualmente, com trinta e oito anos de idade e treze de docência, considera que está 
em constante aprendizagem, reconhecendo além das alegrias de ensinar, as dificuldades 
inerentes a esta tarefa no contexto educacional brasileiro, aliadas a factores intra-escolares 
diversos; porém as adversidades estão sendo paulatinamente superadas. A este respeito 
destaca a importância da colaboração dos colegas de profissão: 
 
“Às vezes, os caminhos desanimam: pelos baixos salários; pelas condições de trabalho; 
pelos companheiros de profissão (incrivelmente!); pela falta de tempo para estudar e se 
aperfeiçoar. Mas, são obstáculos superáveis, pela busca da aproximação de pessoas 
comprometidas de verdade com o processo educacional nesse país. Para ilustrar, existem 
peças humanas importantíssimas nesse caminho na U.E.B. Justo Jansen” (Port.Reflex.E.). 
 
Finalizamos esta caracterização, expressando o pensamento deste profissional sobre 
a necessidade dos professores reconhecerem a sua importância no processo de mudança. 
Tal posicionamento revela que este percebe o seu papel numa dimensão mais ampla, 
circunscrito não apenas aos limites da sala de aula: 
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“(…) sabe-se que na Educação a “estrada” é longa e o  processo é lento. Mas, é preciso 
caminhar e chutar as “pedras” para que o educador seja reconhecido como instrumento 
fundamental para a história de mudança da educação desse país” (Port.Reflex.E.). 
 
 
5.3.1.1 Processo de consciencialização do professor Eduardo sobre o questionamento 
nas sessões de formação 
 
A primeira categoria que iremos abordar diz respeito à percepção dos professores 
participantes sobre o programa de formação contínua e os seus objectivos. Através desta 
categoria procuramos analisar a forma como os professores compreenderam os objectivos 
do programa, o seu funcionamento, assim como os juízos formulados como resultado da 
sua participação. 
No que concerne à compreensão dos objectivos do programa de formação e do seu 
funcionamento, o professor Eduardo ressaltou que esta foi progredindo à medida que as 
sessões aconteceram. Assim, ao formular juízos sobre o referido programa, no seu discurso 
foi evidenciando elementos que comprovaram o seu correcto entendimento: 
 
“Percebo a necessidade de formar professores que venham a refletir sobre a sua própria 
prática, na expectativa de que a reflexão seja um instrumento de desenvolvimento do 
pensamento e da acção. Esta formação tem me ajudado nesta tarefa” (Port.Reflex.E.). 
 
“A formação tem me feito despertar para isso, buscar mais leituras, ver outras 
possibilidades de examinar cuidadosamente a minha prática, compartilhar com os meus 
colegas e, acima de tudo, aprender sobre ela…assim vou caminhando com mais consciência 
de como posso melhorar como educador” (Port.Reflex.E.). 
 
“O que ocorre é que procuramos destinar o espaço da formação para estarmos juntos e 
criar um espaço de aprendizagem” (Port.Reflex.E.). 
 
“Reflexão sobre a ação, reflexão sobre o meu questionamento e dos meus alunos. 
Experimentei um pouco disso e penso que este é o caminho para o nosso desenvolvimento 
profissional e para as nossas formações, ou seja, trazer o que fazemos para o centro e 
procurar melhorar. Chega de teoria desligada da nossa realidade!” (Port.Reflex.E.). 




 Os objectivos do programa parecem ter sido plenamente compreendidos à medida 
que Eduardo foi realçando elementos que permearam a sua concepção e desenvolvimento, 
a saber, a importância fulcral da reflexão sobre as práticas para o desenvolvimento 
profissional dos professores e a articulação entre a teoria e a prática como um aspecto 
favorável no contexto da formação. Além disso, para este professor, a formação precisa 
constituir-se num espaço de colegialidade, troca de experiências e aprendizagem. 
Concordamos com a posição de Oliveira (1996, p.197), quando afirma que “a 
valorização que os professores atribuem à troca de experiências no contexto da formação 
poderá decorrer, de algum modo, do isolacionismo a que estes estão voltados, no que 
respeita às suas práticas pedagógicas”. Esta autora destaca ainda que o trabalho em 
conjunto, a partilha e a análise colectiva das práticas parecem não ser comuns no 
quotidiano dos professores. 
No que se refere ao processo de organização dos encontros (C2- Categoria 2) 
pretendíamos compreender como ocorreu a participação dos professores no planeamento 
das sessões e a sua opinião sobre a metodologia utilizada no programa de formação. Neste 
sentido, esta categoria desdobra-se em cinco indicadores: i) planeamento e organização dos 
encontros; ii) relação entre as estratégias formativas e a interacção do grupo; iii) relação 
entre as estratégias formativas e a aprendizagem; iv) definição dos conteúdos de formação; 
v) contribuição dos conteúdos para a reflexão sobre a prática pedagógica. 
Relativamente ao planeamento e organização dos encontros, a tónica do discurso do 
professor Eduardo foi voltada, sobretudo, para o planeamento participativo e a importância 
de uma metodologia diversificada, esta última apontada no contexto da formação como 
“diferente da tradicional”. A participação e a integração dos professores foram 
considerados aspectos positivos na metodologia empregue pela investigadora/formadora. A 
este propósito, e por tal nos parecer pertinente, transcrevemos a seguir, algumas das suas 
opiniões mais significativas a este respeito: 
 
“Ressalto também a forma como foi planejado, pois participamos em todas as etapas (…) 
opinamos bastante sobre os assuntos e as atividades propostas, dando mais sugestões” 
(Entrev.E.). 
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“Eu vejo que a (metodologia) que temos utilizado aqui na formação tem dado certo. Temos 
participado mais e está mais dinâmico (…) os trabalhos em grupo, as perguntas que 
preparamos (…)” (Trans.Ses.For.E.). 
 
“Tivemos algumas sessões mais teóricas sobre o questionamento, mas o diálogo com a 
prática foi muito mais rico. Por exemplo, tivemos momentos em que sentamos e analisamos 
nosso questionamento na formação com base em aspectos que percebíamos como 
interessantes. Foi um momento de análise individual e coletiva, pois ao mesmo tempo que 
me via neste processo, percebia o quanto posso contribuir com o grupo (…)” 
(Port.Reflex.E.). 
 
 Em nosso entender, o Eduardo acredita que uma metodologia que proporcione uma 
análise fundamentada das práticas dos professores favorece consideravelmente a 
aprendizagem, sendo adequada às necessidades formativas dos professores da escola.  
Assim, deverá salientar-se que, como formadoras, devemos envolver os professores 
no planeamento da sua própria formação, atribuindo-lhes uma participação activa em todo 
o processo. Nesta perspectiva, os professores tornam-se mais motivados para participar e 
assumir uma (co)responsabilidade pela sua aprendizagem e desenvolvimento profissional. 
Outro aspecto que foi evidenciado no discurso deste professor foi a relação entre as 
estratégias formativas utilizadas e a interacção do grupo. Neste caso, o professor Eduardo 
destacou que a utilização de estratégias adequadas “com certeza contribuíram para que 
houvesse maior interação e aprendizagem de todos” (Entrev.Edu). Vejamos dois dos seus 
depoimentos que enfatizam esta posição: 
 
“A troca de experiências durante os encontros, a exposição dos assuntos sempre buscando a 
nossa opinião, aquilo que sabíamos e que não sabíamos, assim não ficou um monólogo com 
debate para depois. Isso aproximou muito o grupo” (Entrev.E.). 
 
“Os trabalhos em grupo foram excelentes, pois sentamos, pensamos, partilhamos e 
discutimos”(Entrev.E.). 
 
Em sua opinião, aliado à metodologia utilizada, o “espaço democrático” 
conquistado durante as sessões também favoreceu a interacção, o diálogo e a colocação das 
dúvidas. Neste sentido, o professor Eduardo evidenciou a compreensão da função 
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supervisiva como indispensável na criação de espaços interactivos de formação destinados 
ao trabalho e a reflexão em grupo (Sanches & Petucci, 2002). 
Este professor também considerou que as estratégias formativas empregues no 
programa foram determinantes para a sua aprendizagem. A forma como os encontros 
foram conduzidos, ou seja, o “estilo de formação” implementado, estimulou a 
participação, o esclarecimento das suas dúvidas e uma aprendizagem significativa. Torna-
se evidente pelas suas palavras o destaque concedido aos momentos em que experienciou a 
reflexão sobre as próprias práticas pedagógicas e a dos demais elementos do grupo, assim 
como a aprendizagem deles resultante: 
 
“Quando confrontamos na formação os portfolios dos colegas, os textos lidos e as 
definições acima mencionadas, muita coisa mudou. Percebemos que o que tínhamos em 
mãos apresentava um caráter avaliativo e de coleção de atividades, mas onde estava a 
reflexão? Lembro bem de um relato de uma formação de professores que fazia questão de 
destacar fatos que, para mim, eram plenamente desnecessários de acordo com o objetivo do 
registros. Falava do tempo, do lanche, do intervalo, mas e as aprendizagens, cadê? Faltou 
consciência do formador e do formando, clareza do que era realmente necessário registrar, 
desocultar” (Port.Reflex.E.). 
  
“(…)Para mim, foi muito significativo, porque pude aprender a partir da reflexão sobre a 
vivência dos meus colegas de trabalho…e que vivências!!!!” (Port.Reflex.E.). 
  
 No contexto do programa procurámos recorrer a estratégias que contribuíssem para 
a formação de profissionais reflexivos, de forma que estes examinassem, problematizassem 
e avaliassem criticamente a sua prática (Amaral et al., 1996). Contudo, esta tarefa não pode 
ser efectivada se os conteúdos abordados não colaboram para o desenvolvimento e 
consolidação do conhecimento profissional dos professores de tipo reflexivo (Sá-Chaves, 
2000). 
 No processo de planeamento e dinamização dos encontros buscamos uma 
participação efectiva do grupo de professores em todas as etapas. Assim, no que se refere 
especificamente ao processo de definição dos conteúdos, o professor Eduardo avaliou 
positivamente a sua participação. A seguir, destacamos alguns discursos que evidenciam 
que os participantes tiveram abertura para sugerir conteúdos durante a formação: 
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“Lembro que pedimos para estudar a classificação das perguntas dos alunos e dos 
professores para compreender melhor as nossas perguntas em sala de aula. Isso não estava 
no planejamento, mas foi incluído por uma necessidade nossa” (Entrev.E.). 
 
“Ao longo da formação, pudemos sugerir conteúdos. Um exemplo disso foi a decisão de 
estudar a categorização das questões, que a princípio se reduzia em perguntas abertas e 
fechadas. Quando tomamos contato com o texto do Medeiros (2000) e de Abrantes (2005), 
sugerimos estudar esta categorização para compreendermos melhor como questionávamos 
em sala de aula e na formação” (Port.Reflex.E.). 
 
Para este professor, os conteúdos abordados foram importantes para a reflexão 
sobre as práticas, pois favoreceram a sua compreensão e a construção de novos 
conhecimentos. Apesar da prática ser um elemento corrente no seu discurso, não descura 
do papel da teoria neste processo. Assim, uma formação para proporcionar o 
desenvolvimento profissional precisa relacionar os pólos prático e teórico: 
 
“O conhecimento teórico é essencial, mas articulado com a prática é melhor ainda e isso 
aconteceu na formação. Pude ver como trabalhava, me distanciar e aprender mais sobre 
ela” (Port.Reflex.E.). 
 
“Ser reflexivo é muito mais que pensar…é pensar, agir e avaliar e se precisar, agir 
novamente em função de um objectivo. É buscar conhecimentos teóricos para clarear a 
prática, é compartilhar e pedir sugestões para os colegas, enfim…dá trabalho e é uma 
acção séria” (Port.Reflex.E.). 
 
“(…) temos que entender o que está acontecendo e os conteúdos nos ajudam. Lançar mão 
dos estudos já realizados, não como receitas, mas como uma lente pra enxergar melhor o 
nosso problema” (Trans.Ses.For.E.). 
 
Podemos depreender daqui que o Eduardo percebeu a utilidade das teorias na 
compreensão e modificação das suas práticas, considerando a imprevisibilidade dos 
contextos. Neste sentido, não vê numa formação baseada na racionalidade técnica a 
possibilidade de formação de “profissionais reflexivos, que se reconhecem como 
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protagonistas essenciais na produção do conhecimento pedagógico contextualizado” 
(Nóvoa, 1991a, citado por Oliveira, 1996, p. 251). 
Relativamente às contribuições do formador para a aprendizagem do grupo (C3-
Categoria 3), basicamente pretendíamos conhecer a percepção que os professores tiveram 
da postura adoptada pela investigadora/formadora durante as sessões formativas e a relação 
entre esta postura e o favorecimento da sua aprendizagem. 
No que se refere à postura da formadora, o professor Eduardo, de entre outros 
aspectos, valorizou a forma como esta interagia com o grupo e o facto de não se colocar 
numa posição hierarquicamente superior ao professor. Esta opinião é confirmada quando 
relatou que a formadora teve uma atitude positiva no favorecimento da sua aprendizagem e 
dos demais componentes do grupo. Atente-se nas suas declarações a este respeito: 
 
“A postura da formadora foi essencial para que pudéssemos estar sempre motivados e 
aprender mais. Conforme ressaltei antes, um clima de hostildade e de supremacia por parte 
do formador, no meu caso, diminui a minha motivação, atenção e 
aprendizagem”(Port.Reflex.E.). 
 
“Se a postura não fosse essa, com certeza o clima nos encontros não teria sido o mesmo e as 
perguntas não teriam surgido não e certamente não aprenderíamos . A empatia com o 
formador é o primeiro passo para que se atinja o seu objetivo e isso o grupo conseguiu” 
(Entrev.E.). 
 
 Notamos, neste último fragmento de discurso, uma alusão ao “clima” propício dos 
encontros para a colocação de perguntas. A este respeito, nas categorias quatro (C-4) e 
cinco (C-5) analisamos os constrangimentos e as motivações para a colocação de perguntas 
nas aulas e nas sessões de formação, tendo como referência as opiniões dos participantes. 
 No decorrer da experiência de formação, o professor Eduardo realizou a gravação 
em áudio e a análise de duas das suas aulas, no intuito de perceber aspectos inerentes ao 
seu processo de questionamento e dos seus alunos. Além disso, as sessões de formação 
também foram alvo de gravação em áudio e análise por parte dos professores participantes. 
Deste processo emergiram algumas conclusões referentes aos factores que dificultaram a 
colocação de perguntas nos espaços educativos, mais especificamente nas aulas e nas 
próprias sessões de formação. 
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 Quanto aos constrangimentos revelados nas aulas gravadas, Eduardo apresenta a 
seguinte opinião: 
 
“(…) penso que o problema dos meus alunos não perguntarem pode ser porque a maioria 
das perguntas que faço é fechada e, consequentemente, a deles pode seguir o mesmo padrão 
tendo-me como modelo. Outra possibilidade pode ser relacionada ao hábito de questionar, 
que não é uma constante em nossas aulas, além disso os alunos podem ter vergonha de 
perguntar (…) São possibilidades…pontos de partida para investigar” (Port.Reflex.E.). 
 
 Neste fragmento de discurso encontramos alguns aspectos, amplamente referidos 
por outros investigadores, que são inibidores das perguntas em sala de aula. A este 
propósito o Eduardo também reconhece que monopoliza o discurso e que os alunos, na sua 
maioria, são tímidos e evitam perguntar com receio das críticas que podem surgir por parte 
dos colegas de turma. Além disso, em alguns casos, o professor não se constitui num bom 
modelo de questionador, como destaca no discurso supracitado. 
 No âmbito das sessões de formação, apesar do clima favorável criado pela 
formadora e pelos professores e pelo estímulo ao questionamento, nem sempre as 
perguntas surgiram. O Eduardo relaciona este facto com a “falta de costume” de questionar 
e com a timidez de alguns professores que, em sua opinião, têm perguntas a fazer, mas não 
as explicitam. No que se refere aos aspectos que considerou motivadores para a colocação 
de perguntas na formação salientou que o facto de ter um bom relacionamento com a 
formadora e com os colegas foi determinante. Aliado a isso, ocorreu também um estímulo 
através da utilização de uma metodologia adequada para esta finalidade. As dúvidas que 
surgiram durante o estudo das temáticas da formação também fomentaram o surgimento de 
questões. 
Percebemos, a partir das suas declarações, que o elemento afectivo foi 
indispensável para que o diálogo ocorresse, e com ele as perguntas. Apesar disso, 
reconheceu que mesmo quando o ambiente da formação é acolhedor, algumas vezes as 
perguntas não existem por parte de alguns professores. Isto deve-se, em seu entender, à 
conjunção de outros factores, tais como a timidez, o receio de críticas e o emprego de uma 
metodologia que não auxilia na participação. 
Em sala de aula, as suas perguntas foram motivadas, principalmente, pela 
necessidade de avaliação dos alunos, ou seja, para comprovar “se houve aprendizagem”. 
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Esta perspectiva psicométrica do uso das perguntas, revela “uma visão do ensino mais 
centrada no professor” (Medeiros, 2000, p.93), sendo ratificada quando o professor 
Eduardo considerou as suas aulas pouco estimulantes e pautadas por uma concepção 
tradicional de educação. 
Como a mudança de concepções é um processo gradual, as actividades extra-
encontros representaram um suporte essencial ao trabalho de consciencialização realizado 
nas sessões de formação. A este respeito, na categoria 6 (C-6) analisamos a importância 
atribuída pelos professores às actividades extra-encontros para a reflexão sobre as práticas.  
As “actividades para casa”, conforme as palavras do professor Eduardo, foram 
uma parte importante da sua aprendizagem e tiveram um papel de destaque no estímulo à 
reflexão sobre a acção. Nesta perspectiva, este professor recomenda que as actividades 
extra-encontro sejam incorporadas no quotidiano da formação contínua da Unidade de 
Educação Básica Justo Jansen. 
Referindo-nos mais especificamente ao uso do portfolio durante o programa de 
formação contínua, ressaltamos que esta estratégia foi escolhida pela “necessidade de 
aprofundar o conhecimento sobre a relação ensino-aprendizagem de modo a assegurar-lhe 
uma cada vez melhor compreensão e, desse modo, mais elevados índices de qualidade” 
(Sá-Chaves, 2004, p.9). Na percepção deste professor, este instrumento cumpriu os 
objectivos anteriormente mencionados, à medida que permitiu o registo das aprendizagens, 
colaborando para a consciencialização ao fundamentar os processos de reflexão para, na, e 
sobre a acção, nas dimensões pessoal e profissional (Sá-Chaves, 2004). Atentemos nas 
suas palavras sobre este aspecto: 
 
“(…) me ajudaram a enxergar muita coisa que numa havia parado para pensar. A escrita 
permite isso” (Entrev.E.). 
 
“(…) nós fazemos ao mesmo tempo em que produzimos a reflexão escrita, uma auto-
avaliação das nossas práticas. É um instrumento auxiliar, é um processo e ao mesmo tempo 
um produto. Tem a vantagem de que se eu falhei eu posso recuperar” (Entrev.E.). 
 
“O portfolio é sim um grupo de documentos, mas não é só isso! é um instrumento de diálogo 
entre formando e formador (Sá-Chaves, 2000). É avaliativo, mas não é punitivo, porque 
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permite ao professor ou formador corrigir a tempo, sem angústias para ambos. É um 
aprendizado constante (…)”(Port.Reflex.E.). 
 
Através desta argumentação, o Eduardo demonstra a sua plena compreensão do uso 
do portfolio no contexto da formação e enfatiza as aprendizagens que ocorreram a partir da 
sua elaboração e a sua contribuição para a estruturação intrapessoal do conhecimento. 
Quanto à importância atribuída às leituras para a elaboração do portfolio e para o 
questionamento nas sessões de formação refere que as mesmas foram um suporte 
indispensável para uma participação mais efectiva e para a estruturação das reflexões 
escritas. Além disso, considerou que o seu desempenho nas actividades poderia ter sido 
melhor se tivesse realizado todas as leituras indicadas. A este propósito, atente-se nas suas 
palavras: 
 
“Quanto a mim, penso que a minha participação na formação foi regular e melhorando com 
o tempo, mas poderia ter sido mais efectiva se eu tivesse lido alguns textos 
antecipadamente” (Port.Reflex.E.). 
 
“Ter contacto com ideias de diferentes autores que tratam deste tema, poxa, isso facilitou 
muito para que eu questionasse na formação e refletisse sobre a minha prática (…)” 
(Entrev.E.). 
 
Pela análise dos posicionamentos do professor Eduardo a respeito das actividades 
extra-encontros, verificamos que estas foram adequadas ao seu desenvolvimento e 
potenciadoras da aprendizagem, sendo um estímulo ao pensamento reflexivo, 
problematização e melhoria das práticas. 
 
 
5.3.1.2 O questionamento do professor Eduardo nas aulas e nas sessões de formação 
 
Neste item daremos destaque à percepção que o professor Eduardo teve a respeito 
do seu próprio questionamento nas aulas gravadas em áudio, assim como nas sessões de 
formação (C7- Categoria 7). 
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Para concretizarmos este intento, analisamos primeiramente o discurso deste 
professor relativamente à experiência de gravar as suas aulas e examinar as perguntas nelas 
contidas, para posteriormente abordarmos este aspecto nos encontros formativos. Neste 
sentido, procuramos evidenciar o seu processo de consciencialização sobre o nível 
cognitivo e função destas questões nos contextos anteriormente mencionados. 
A gravação e a transcrição das aulas foram consideradas uma experiência singular 
pelo professor em questão, pois permitiu que pudesse observar, com riqueza de detalhes, 
aspectos importantes da sua prática docente que não conseguiria de outra maneira. 
Contudo, confessou que o facto de ter a presença de um gravador em sala de aula, a 
princípio trouxe alguma perturbação e desconforto, o que foi paulatinamente solucionado 
através da total compreensão dos objectivos da gravação. Vejamos o que nos diz a este 
respeito: 
 
“No início aqui no Justo Jansen eu fiquei meio perturbado porque tinha um gravador. Seria 
mais fácil dar aula sem gravador, depois eu fiquei mais relaxado porque eu sabia o objetivo 
da gravação” (Entrev.E.). 
 
“Pai do céu! É simplesmente incrível a transcrição. Logo, logo, vem um monte de 
interrogações ou exclamações, por exemplo:  
- Será que eu falei isso?; 
- Meu Deus, que “ratada!”; 
- Que tipos de perguntas faço? 
- Qual o nível de perguntas que faço?  
- Eu não poderia ter falado isso!; 
- Mas, isso por quê? 
- Eu poderia ter-me “policiado” no tempo; 
- Penso que atrapalhei o aluno!; 
- Será que deixei meus alunos confusos?; 
- Eita, um vicinho de linguagem!” (Port.Reflex.E.). 
 
Eduardo percebeu aspectos do seu questionamento e do seu discurso em geral que 
nunca havia considerado, exteriorizando preocupações pertinentes que dizem respeito aos 
tipos de perguntas que faz, ao tempo em que monopoliza o discurso, aos vícios de 
linguagem e ao seu papel na aprendizagem dos alunos. De acordo com este professor, 
Capítulo 5                                                                                                                        Análise e interpretação dos dados  
198 
 
torna-se necessário “(…) refletir sobre a nossa prática docente e aprender com ela 
cotidianamente”(Port.Reflex.E.). 
Nos Quadros 20 e 21 apresentamos, respectivamente, os resultados da análise do 
nível cognitivo e das funções das perguntas do professor Eduardo nas aulas gravadas. 
 
Quadro 20 
Nível cognitivo das perguntas do Eduardo 
 
 
Nível Cognitivo Aula 1 Aula 2 Total % 
Conhecimento-memória 13 08 21 28,0 
Pensamento convergente - - - - 
Pensamento divergente - - - - 
Pensamento avaliativo - - - - 
Rotina 08 07 15 20,0 
Retórica 23 16 39 52,0 




Funções das perguntas do Eduardo 
 
 
Funções Aula 1 Aula 2 Total % 
Contolo do comportamento dos alunos 01 - 01 1,3 
Ajuda à gestão da aula 07 07 14 18,7 
Manter e/ou ganhar a atenção e/ou obter feedback 23 16 39 52,0 
Solicitar informação 12 05 17 22,7 
Verificar a compreensão da matéria 01 03 04 5,3 
Estímulo ao raciocínio - - - - 
Estímulo à reflexão - - - - 
Outros  - - - - 
TOTAL 44 31 75 100 
 
 
 De acordo com a classificação utilizada para a análise destas perguntas, verificou-se 
que o Eduardo apresentou uma clara tendência para a formulação de perguntas de retórica 
e de memória, com destaque também para as perguntas de rotina. Não foram registadas 
perguntas do tipo pensamento convergente, divergente e avaliativo. Se pensarmos que as 
perguntas de memória são consideradas fechadas, constatamos que o Eduardo só 
questionou de forma fechada, com uma elevada incidência de perguntas de rotina e 
retórica. 
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A partir da observação do Quadro 21 percebemos que a maioria das perguntas de 
Eduardo tiveram a função de manter e/ou ganhar a atenção e/ou obter feedback, seguidas 
das perguntas com o objectivo de solicitar informações, não havendo questões de estímulo 
ao raciocínio e à reflexão. 
Apesar de não podermos fazer generalizações sobre a sua forma de questionar, os 
resultados contribuíram para uma reflexão mais fundamentada sobre o seu questionamento 
e as consequências deste para a aprendizagem dos alunos. 
As perguntas dos alunos também foram classificadas quanto à função. A partir da 
observação do Quadro 22 podemos concluir que as questões dos alunos foram em número 
reduzido e de nível cognitivo baixo, tendo como funções principais pedidos de informação 
e clarificação, além da formulação de perguntas de rotina e gestão da aula.  
 
Quadro 22 
Funções das perguntas dos alunos do Eduardo 
 
 
Funções Aula 1 Aula 2 Total % 
Reforço da pergunta do professor; - - - - 
Procura de concordância e/ou apoio; - 01 01 9,1 
Confirmação de “frações” de informação; - - - - 
Pedidos de informação; 01 02 03 27,3 
Pedidos de clarificação; 01 02 03 27,3 
Procura de orientação na identificação ou resolução de 
problemas; 
01 - 01 9,1 
Procura de orientação quando fazem inferências ou testam 
hipóteses; 
- - - - 
Procura de orientação em procedimentos experimentais; - - - - 
Perguntas de rotina/questões para gestão da aula; - 03 03 27,3 
Outros - - - - 
TOTAL 03 08 11 100 
 
 
 Vejamos como o professor Eduardo percebeu o seu próprio questionamento em sala 
de aula através das suas reflexões sobre as aulas gravadas: 
 
“De fraco pra regular (risos). Não poderia dizer diferente. Por exemplo, nas duas aulas 
gravadas eu perguntei mais que os alunos, muito mais que eles. E se as perguntas deles 
fossem boas eu nem reclamaria tanto, mas foram poucas, de rotina e retórica na maioria” 
(Entrev.E.). 
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“Fiz umas 30 ou mais e lendo a transcrição percebo o quanto sou repetitivo também. Faço 
muitas perguntas sem função nenhuma. Muito né. Muito tá bom. Muitas de condução da 
aula. Os alunos não fizeram quase nada. É como achar agulha no palheiro, a coisa mais 
difícil. Muitas perguntas já vinham no livro e eu só reproduzi. Perdi uma boa chance de 
reformular e adequar à realidade dos alunos” (Trans.Ses.For.E.). 
 
“Assim, depois que li a transcrição percebi o quanto falo, pergunto. Na primeira aula 
gravada fiz 44 perguntas, Sendo que destas, a maioria de rotina e retórica (que não se 
referem a conteúdo nenhum o que é mais grave) e de conhecimento-memória que são 
perguntas fechadas, de baixo nível cognitivo e que não exigem muito mais que a 
memorização por parte o aluno. E a reflexão, onde fica? Não fica, na maioria das vezes. 
Nesta mesma aula, por incrível que pareça, meus alunos fizeram 3 perguntas, poucas se 
comparadas com as minhas. Será o reflexo do meu próprio 
questionamento?”(Port.Reflex.E.). 
 
Através dos discursos proferidos pelo professor Eduardo sobre a sua própria aula, 
salientamos que o mesmo conseguiu ter uma clara percepção da maneira como questiona e 
destacou elementos necessários para reflexão no sentido de melhorar a sua prática em sala 
de aula. 
 A análise dos dados anteriormente descritos e o confronto com o referencial teórico 
estudado na formação, foram fundamentais para que o professor Eduardo percebesse que 
as perguntas tinham um papel fundamental em sala de aula e eram uma das formas mais 
comuns de interacção neste contexto (Medeiros, 2000). Neste sentido, apontou a 
necessidade de incentivar as perguntas dos alunos e as vantagens do questionamento nas 
aulas, destacando o seu papel na colocação de perguntas de elevado nível cognitivo no 
desenvolvimento do pensamento reflexivo dos alunos: 
 
“É fundamental para que o professor sempre tente buscar o melhor, né? É importante que o 
professor preste atenção no tipo de pergunta que elabora e quais os objetivos que quer 
atingir. Nenhuma pergunta é inocente e todas têm objetivos” (Entrev.E.). 
 
“As perguntas abertas são importantes, senão vai ser aquele aluno “papagaio” que só 
repete e repete sem ter criatividade. No início é comum ele fazer isso, mas ele tem que 
ultrapassar esse estágio e saber mais e usar as informações que memoriza para interpretar, 
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usar no dia-a-dia, tomar decisões…Se eu diversificar as perguntas eu vou estar contribuindo 
para isso” (Trans.Ses.For.E.). 
 
No que se refere ao questionamento nas sessões de formação, destacamos que o 
Eduardo desconhecia a importância deste aspecto no seu processo de ensino-
aprendizagem. Nesta perspectiva, a partir da análise das aulas anteriormente mencionadas, 
ampliamos o foco de investigação para as perguntas no contexto da formação contínua. 
Com a finalidade de fornecer subsídios para a reflexão, gravámos as sessões de 
formação e examinámos as perguntas nelas emergentes. De forma análoga, este professor 
considerou positiva a oportunidade de gravar os encontros, porque, assim “(…) nos 
colocamos no lugar do aluno, pois dizíamos que eles não perguntavam. E nas nossas 
sessões de formação não fazemos o mesmo?” (Entrev.E.). 
Entendemos que a gravação das sessões foi uma etapa fulcral no processo de 
reflexão e consciencialização do Eduardo sobre as suas próprias perguntas neste espaço 
formativo. Na sua concepção, a gravação proporcionou um registo preciso e necessário 
num processo de reflexão sobre a acção em foco: 
 
“Não é fácil ter tantos detalhes do que fazemos porque assim percebemos todas as nossas 
falhas. Acho que gravar e transcrever para analisar é indispensável para um registro 
fidedigno. Enfim, para sermos reflexivos temos que ter objetivos e ter sobre o que refletir. 
Refletir do nada não dá” (Trans.Ses.For.E.). 
  
 No Quadro 23, podemos observar a incidência das perguntas do professor Eduardo 
nas oito sessões de formação que foram objecto de registo em áudio. As perguntas foram 
categorizadas14 em conjunto com a investigadora/formadora, num diálogo constante entre a 








                                                 
14 Nesta fase da formação utilizamos a categorização baseada no quadro teórico de Smyth (1989) sobre as 
perguntas pedagógicas, nas categorias de perguntas orais dos professores em contexto de sala de aula de 
Pedrosa de Jesus (1991) e nas categorias de análise das perguntas nas sessões de reflexão de Abrantes (2005).  
 




Categorização das perguntas do Eduardo nas sessões de formação 
 
 

































01 01 - 01 02 01 - 01 07 29,2 
Rotina - - - - - - - - - - 
Descrição 01 - - 01 01 01 01 - 05 20,8 
Interpretação - - 03 - - - 01 - 04 16,7 
Confronto - - 02 - 01 - 02 01 06 25,0 
Reconstrução 
 
- - - - - 01 - 01 02 8,3 
Total  02 01 05 02 04 03 04 03 24 100 
 
 
 De acordo com estes dados, constatamos que o professor Eduardo utilizou 
perguntas na totalidade das sessões de formação. Tendo como referência a classificação 
que utilizámos, verificamos que as suas questões foram, na maioria, de 
cooperação/confirmação, sendo que não foram registadas perguntas de rotina. Além disso, 
evidenciamos um significativo número de perguntas de descrição, interpretação e 
confronto. Estas últimas, embora inexistentes até a terceira sessão, foram surgindo de 
maneira gradual nas sessões posteriores.  
 Percebemos, ao longo das sessões uma pequena, mas importante, melhoria do nível 
do questionamento do professor Eduardo. Apesar disso, não podemos afirmar que esta é 
uma tendência consolidada, sendo necessário para uma confirmação, a realização de uma 
investigação mais prolongada a este respeito. 
Acreditamos que estes resultados foram alcançados, sobretudo, pelo processo de 
reflexão constante sobre a prática do questionamento do grupo na formação contínua e 
através do aprofundamento teórico que possibilitou uma acção mais consciente por parte 
de cada professor.  
 Podemos comprovar a sua percepção sobre as próprias perguntas na formação 
através de alguns dos seguintes testemunhos: 
 
“Participei o melhor que pude, mas às vezes perguntava pouco. Poderia ter sido melhor, 
porque fiz muitas perguntas só para confirmar nas primeiras sessões. Procurei mudar isso, 
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pensando mais sobre as perguntas que fazia. Conhecer o nível das perguntas ajudou muito 
porque dá mais consciência de onde e como podemos melhorar” (Entrev.E.). 
 
“Eu posso começar, porque como é a primeira vez que falo nesse assunto aqui, as minhas 
perguntas são mais elementares. Tipo…o que é isso ou aquilo…mas eu acho importante 
porque preciso das informações para avançar” (Transc.Ses.For.E.). 
 
“As minhas perguntas no início, poucas por sinal, foram em grande parte fechadas e em 
alguns casos, nem isso. Muito pedido de confirmação, muitos (nés). Algumas (raras) de 
interpretação, conforme pude perceber. Exemplo: O tempo todo fazendo um balanço das 
minhas habilidades e competências, né? Em relação ao último item, não observamos 
nenhuma reflexão profunda, né? Por que ela parou pra pensar?” (Port.Reflex.E.). 
 
“Eu tô na mesma onda (risos). Teve sessão que só fiz uma. Sei que não sou um bom 
questionador. Em outras fui bem melhor. Fiz poucas…mas um pouquinho de cada tipo” 
(Trans.Ses.For.E.). 
 
Os discursos revelam a percepção global que o professor Eduardo teve do seu 
questionamento nas sessões de formação. A princípio as suas perguntas foram, na sua 
maioria, fechadas, facto que procurou modificar à medida que foi tendo consciência deste 
aspecto. Apontou, também, a necessidade de elaborar questões de nível cognitivo mais 
elevado de forma que possam atingir um bom nível de reflexão e favoreçam a 
aprendizagem. 
Na opinião de Eduardo, as perguntas de melhor nível cognitivo, ou seja, as abertas, 
podem trazer um grande benefício no processo de reflexão sobre as práticas, pois as 
questões mais elaboradas exigem um maior raciocínio. Contudo, alerta para o papel do 
formador no sentido de conhecer as características do grupo e colocar perguntas que sejam 
adequadas para ajudar os professores a progredir na sua aprendizagem. Assim, muitas 
vezes “é melhor começar com aquelas de conhecimento-memória e depois avançar para 
outras mais elevadas” (Entrev.E.). 
De entre as sugestões para a melhoria do nível de questionamento nos encontros 
formativos, destacou novamente a importância do formador no planeamento de situações 
que proporcionem a interacção e a aprendizagem dos professores. Outro aspecto 
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mencionado diz respeito ao estímulo das perguntas dos formandos, sendo que, para que 
isso aconteça se torne necessário criar um clima favorável. 
Para Eduardo, os professores e a investigadora/formadora precisam ter consciência 
do seu tipo de questionamento para que possam definir os pontos fulcrais a melhorar. Este 
posicionamento coaduna-se com o que refere Chin (2004b, citada por Neri de Souza, 2006, 
pp.135-136) que de entre as estratégias para estimular as perguntas dos aprendentes, 
menciona que ensinar “a categorizar diferentes tipos de perguntas pode ajudá-los a terem 
consciência de que os diferentes tipos de perguntas produzem diferentes processos de 
pensamento, que por sua vez pode ajudar a construir respostas por diferentes caminhos”. 
A partir dos testemunhos deste professor podemos concluir que, apesar das 
dificuldades que enfrentou durante a formação contínua, como uma carga-horária elevada 
de trabalho e tempo escasso para as actividades extra-encontros, este docente revelou um 
nível satisfatório de consciencialização sobre o seu tipo de questionamento em sala de aula 
e nas sessões de formação, apresentando um discurso mais reflexivo a este respeito. 
 
 
5.3.2 Caso 2: A Fran 
 
A Fran é professora de Ensino Religioso de 5ª a 8ª Séries do Ensino Fundamental, 
pertencendo aos quadros permanentes da rede municipal de educação, sendo colocada na 
U.E.B. Justo Jansen, no turno vespertino, onde desenvolve as suas actividades 
pedagógicas. Podemos considerá-la uma pessoa comunicativa e de trato fácil, que tem um 
bom relacionamento com os demais professores da escola e a direcção. Interessa-se e 
participa activamente na organização e execução das actividades pedagógicas da escola. 
Em relação à sua escolha profissional, optou pelo curso de magistério em nível 
médio, que habilita a ensinar na Educação Infantil e nas quatro primeiras séries do Ensino 
Fundamental. Este sempre foi um desejo acalentado, conforme destaca numa reflexão 
escrita que consta do seu portfolio da formação: 
 
“Desde a mais tenra infância fui enfeitiçada pela magia do magistério. Bonecas e 
brinquedos tornavam-se alunos e alunas e eu a professora que sonhava ensinar sem nunca 
ter ido à escola. 
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No meu encontro com a escola aos 6 anos de idade fui enlaçada de vez, queria ser uma 
professora. Queria partilhar saberes e como Rubem Alves, posso afirmar que ‘toda 
experiência de aprendizagem se inicia com uma experiência afetiva. É a fome que põe em 
funcionamento o aparelho pensador. Fome é afeto (...) O afeto é o movimento da alma na 
busca do objeto da sua fome.’ 
E eu movida por esta fome de saber e afetuosamente recebida pela professora Sebastiana, 
alimentava o sonho de ser professora. Cresci e o sonho cresceu junto, levou-me ao “Liceu 
Maranhense” onde cursei o Magistério e no ano de 1982 eu era professora normalista 
formada, tendo o meu primeiro emprego no Colégio Batista ‘Daniel de La Touche’” 
(Port.Reflex.F.). 
 
Posteriormente, em busca de um maior aperfeiçoamento profissional, decidiu cursar 
uma licenciatura em Pedagogia e aprimorar outra área de seu interesse, o Ensino Religioso.  
Hoje, está com quarenta e três anos de idade, sendo vinte e quatro dedicados ao 
magistério. Em função de toda a sua experiência profissional, perfil comunicativo e 
disponibilidade para colaborar com a aprendizagem dos alunos, além das actividades 
circunscritas à sala de aula, tem colaborado em acções pedagógicas mais gerais na U.E.B. 
Justo Jansen, tais como: organização de mostras culturais, desenvolvimento de projectos de 
leitura, planeamento de feiras culturais e outras actividades de semelhante natureza. 
A Fran, ao escrever uma reflexão sobre o seu percurso profissional revelou aspectos 
importantes que norteiam a sua prática pedagógica. Como ela mesma afirma: 
 
“Sou educadora, sou responsável por cada menino e menina que tenho o privilégio de poder 
ajudar na sua formação para viver dentro e fora da escola” (Port.Reflex.F.). 
 
O facto de se considerar uma educadora, revela que esta professora concebe o seu 
trabalho muito além dos limites de sala de aula. Não o vê como simplesmente “dar aulas” e 
“transmitir conhecimentos”, mas amplia o escopo no sentido de formar para a cidadania, 
ou em suas próprias palavras, “para viver dentro e fora da escola”. Assim, acredita que o 
professor deve ter uma intervenção que não se limite a abordar conhecimentos científicos, 
tendo um papel mais abrangente na educação dos seus alunos. 
Ressalta que continua em permanente aprendizagem e que os seus alunos têm um 
papel de destaque neste processo, considerando-se uma educadora-educanda na acepção 
freiriana (Freire, 1987), conforme constatamos na afirmação seguinte:  




“Nesta caminhada tenho aprendido a ouvir meus alunos e alunas, a respeitar suas histórias 
e conhecimentos e tenho aprendido a aprender deles e com eles. Tenho aprendido também 
que o professor é alguém em constante aprendizado e tem que ter compromisso com a 
aprendizagem dos alunos. Somos responsáveis por cada aluno que passa em nossas vidas” 
(Port.Reflex.F.). 
 
Acredita que o seu papel em relação aos alunos é o de ‘seduzir’, como ela mesma 
define a sua acção pedagógica. Em sua opinião, somente através da activação do desejo de 
aprender do aluno, aulas interessantes, aliadas à competência e compromisso do professor, 
a tarefa de educar será bem sucedida: 
 
“Hoje sei que ‘só vai para a memória aquilo que é objeto do desejo. A tarefa primordial do 
professor: seduzir o aluno para que ele deseje e desejando, aprenda’ (Alves, 2004). Por esta 
razão quero continuar sonhando, alimentando meu sonho e tornando-o real em excelência, 
eficácia, eficiência, prazer e competência” (Port.Reflex.F.). 
 
A partir desta breve caracterização e das afirmações da professora Fran, pudemos 
conhecer alguns aspectos importantes do seu percurso profissional que serão fundamentais 
no sentido de compreender e contextualizar os seus posicionamentos no âmbito do 
programa de formação realizada. 
 
 
5.3.2.1 Processo de consciencialização da professora Fran sobre o questionamento nas 
sessões de formação. 
 
 Era a nossa intenção verificar se os objectivos e o funcionamento do programa de 
formação foram satisfatoriamente compreendidos pela professora Fran (C1-Categoria 1). 
Como também já foi referido, o programa desenvolvido na U.E.B. Justo Jansen pretendeu 
favorecer o desenvolvimento de competências reflexivas, contribuindo para a criação de 
uma cultura de reflexão crítica e sistemática dos educadores sobre a sua prática, 
nomeadamente no que se refere ao questionamento. 
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Relativamente à Categoria 1, as opiniões da professora Fran demonstraram que 
desde o início a sua percepção foi clara, mas que se foi tornando melhor à medida que o 
programa foi sendo desenvolvido. Ressaltou ainda que a primeira sessão foi fundamental 
para a motivação do grupo, porque se constituiu num espaço de discussão sobre o projecto 
de formação, esclarecimentos de dúvidas e apresentação de sugestões pelos participantes.  
Os testemunhos que se seguem permitem evidenciar a sua plena compreensão dos 
propósitos do programa de formação: 
 
“(…) a formadora iniciou sua pesquisa em nossos Encontros de Formação tentando nos 
fazer reconhecer nossas lacunas na prática do questionamento e da reflexão” 
(Port.Reflex.F.). 
 
“O propósito desta Formação Contínua é ajudar professores e professoras em uma tarefa 
que, ao contrário do que  poderia supor, não é de forma alguma fácil: promover o 
questionamento e a reflexão (…)” (Port.Reflex.F.). 
 
Numa análise global dos juízos formulados pela professora Fran sobre o programa 
de formação, constatamos que as suas expectativas foram confirmadas. Esta educadora 
também esperava que a formação proporcionasse uma articulação entre a teoria e a prática, 
pois em sua opinião “a maioria das formações é só teoria e reflexão sobre a prática, 
absolutamente nada” (Entrev.F.). Outro dos seus anseios era que a formação fosse um 
espaço destinado à ampliação dos conhecimentos. 
No que se refere às suas impressões sobre o processo formativo, deixou claro que 
se sentiu “entrando num novo cenário formativo” (Port.Reflex.F.) no qual a reflexão 
sobre as práticas contribuiu decisivamente para perspectivar a sua melhoria. A Fran 
confessou que a formação provocou um processo de desconstrução e incómodo, que 
considerou extremamente benéfico para a sua aprendizagem: 
 
“Em minha opinião, a formação me faz sentir num momento de desconstrução. Incomodo-
me e tal incômodo me faz curiosa e investigativa com um só desejo: 
Se as coisas são inatingíveis...ora! 
Não é motivo para não querê-las (...)” (Port.Reflex.F.). 
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“A formação me fez entrar em estado mutante, sei que estou em processo de transformação, 
formação, instabilidade, entrando e desbravando o conhecido que me era desconhecido, o 
incerto e o dinâmico” (Port.Reflex.F.). 
 
“Nessa sedução fui sendo envolvida e fui vendo-me capaz de tornar o meu fazer pedagógico 
um espaço não só de ciência, mas de técnica e de arte e de novos horizontes. Através destes 
momentos formativos, que na verdade é o começo da caminhada, fui oportunizada a refletir 
na minha ação pedagógica e sobre ela, estou desenvolvendo competências reflexivas, que 
estarão sendo buriladas e que irão contribuir para o desenvolvimento da minha prática” 
(Port.Reflex.F.). 
 
Este último discurso remete-nos para o conceito de Artistry (Schön, 2000) que, no 
entender de Alarcão (1996a, p.13), “é um saber-fazer sólido, teórico e prático, inteligente e 
criativo que permite ao profissional agir em contextos instáveis, indeterminados e 
complexos”. A professora Fran compreendeu que a formação estimulou o desenvolvimento 
de competências reflexivas e que a fez entrar num estado de mutação, caracterizado pela 
instabilidade, incerteza e dinamicidade. Neste sentido, proporcionou um abalo de certeza 
fundamental para a transformação das práticas. 
 A análise destes discursos permite-nos constatar que esta professora percepcionou a 
formação numa vertente “não standard”, entendendo que o profissional “deverá formar-se 
e dotar-se de competências que, conjugando saberes referenciais e conhecimento da 
situação em causa, lhe permitam responder à multi e indeterminação contextual numa 
perspectiva de elaboração de soluções não estandardizadas e consequentemente mais 
ajustadas aos constrangimentos naturais de cada circunstância” (Sá-Chaves, 2000, p.45). 
Na categoria 2 (C2) agrupamos os discursos da professora Fran que se relacionaram 
com o processo de organização dos encontros. A este respeito declarou que o planeamento 
foi participativo e que sempre puderam dar as suas opiniões e sugestões. Este aspecto foi 
valorizado por esta professora na medida em que considerou a formação contínua um 
espaço de discussão e aprendizagem dos educadores. 
 No que se refere às estratégias empregues pela investigadora/formadora na 
condução dos encontros, no seu discurso sobressai claramente que as mesmas foram 
fundamentais para a problematização das próprias práticas, proporcionando momentos de 
reflexão, aprendizagem e integração dos participantes: 




“As estratégias foram excelentes. As discussões, os trabalhos em grupo, as atividades, gostei 
e aprendi muito” (Entrev.F.). 
 
“No encontro de hoje a Patrícia trouxe mais informações sobre o Portfolio, além de nos 
fazer analisar nossos dossiês que chamávamos orgulhosamente de Portfolios” 
(Port.Reflex.F.). 
 
 Na opinião desta professora, as estratégias formativas possibilitaram a troca de 
experiências e uma construção (co)participada do conhecimento sobre a acção pedagógica. 
Torna-se necessário ressaltar que os encontros destinados à reflexão pedagógica devem 
“constituir-se como tempos e espaços privilegiados de interacção social nos quais, através 
da ajuda do outro, cada qual procure reequacionar conhecimentos adquiridos e apropriar-se 
de outros” (Sá-Chaves, 2000, p.73). Atentemos para algumas das afirmações desta 
professora referentes às estratégias no contexto da formação: 
 
“Mas com as estratégias utilizadas, a formadora conseguiu abranger todos os presentes e as 
estratégias como o diálogo, slides, textos, as discussões, facilitaram muito a interação, a 
aprendizagem e a construção partilhada dos conhecimentos” (Entrev.F.). 
 
“Quando as minhas verdades foram confrontadas no decorrer dos encontros através das 
estratégias utilizadas pela formadora, primeiramente assustei-me e depois fui aos poucos 
sendo invadida por um sentimento de angústia e medo que se agigantavam querendo me 
sufocar (...) Era a desconstrução sendo iniciada e aprendizagem acontecendo!” 
(Port.Reflex.F.). 
 
Para a Fran, as estratégias foram desencadeadoras de conflito cognitivo, 
provocando um confronto com as suas “verdades” e concepções cristalizadas, 
indispensável para o questionamento da realidade e busca de soluções adequadas a cada 
contexto. 
No âmbito da formação contínua, salientamos a necessidade do formador atribuir 
um papel activo dos professores na construção do seu próprio conhecimento. Neste 
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sentido, a participação dos professores na definição dos conteúdos da formação constituiu-
se numa forte evidência do seu envolvimento e protagonismo no planeamento das sessões. 
No seu testemunho a este respeito, a professora Fran salienta que este processo 
ocorreu antes mesmo do início formal do programa de formação: 
 
“Lemos os textos sobre o questionamento e achamos interessante este estudo, pudemos dar 
sugestões e quando o programa de formação foi apresentado, esta abertura foi dada 
também depois” (Entrev.F.). 
 
“Ajudamos a escolhê-los e hoje vejo que acertamos, pois pudemos comprovar e aprender 
com a nossa prática, ampliando-os, criando” (Port.Reflex.F.). 
 
Pelo que podemos constatar também, os conteúdos foram definidos conjuntamente 
com a formadora, sendo percebidos como adequados às reais necessidades do grupo e à 
reflexão sobre a prática pedagógica: 
 
“Cada conteúdo abordado foi significativo para a minha prática pedagógica” (Entrev.F.). 
 
“Os conteúdos me faziam repensar, me faziam questionar e acima de tudo, me 
incomodavam, me desconstruíam, me desarrumavam (risos) e me desafiavam. Para mim não 
tem nada melhor que ser desafiada a reconstruir e o estudo dos conteúdos fizeram isso. 
Mexaram comigo” (Entrev.F.). 
  
 No caso específico desta professora e conforme inferimos a partir das suas palavras, 
o referencial teórico estudado foi decisivo para a compreensão da sua prática. Nesta 
perspectiva, as teorias permitiram o contacto com novas ideias e propostas de acção 
provenientes de diversos autores que, devidamente contextualizadas, podem servir de base 
para uma prática mais efectiva. 
A postura da formadora (C3- Categoria 3) foi considerada essencial para que os 
objectivos da formação fossem alcançados. A professora Fran salientou que a formadora 
demonstrou uma excelente integração com o grupo, procurando proporcionar um ambiente 
acolhedor e favorável ao diálogo. Esta postura foi favorável para que os participantes 
pudessem evidenciar as suas dúvidas e estádios de aprendizagem. 
Capítulo 5                                                                                                                      Análise e interpretação dos dados  
211 
 
Para esta professora, a investigadora/formadora mostrou-se sempre disponível para 
a troca de experiências e aprendizagem mútuas, conseguindo estabelecer um clima de 
confiança e cumplicidade:  
 
“(…) a formadora teve uma grande cumplicidade conosco. O nível de amizade e 
cumplicidade gerados no grupo que participou foi importantíssimo para a nossa 
aprendizagem. Isso ocorreu porque a formadora teve uma postura acolhedora, equilibrada: 
ela foi uma profissional, que acima de tudo, ama o que faz e aberta para ensinar e para 
aprender” (Entrev.F.). 
 
“(…) proporcionou uma abertura ao diálogo, interação do grupo, favoreceu a minha 
aprendizagem e a dos meus colegas (…)  Consegui me sentir muito à vontade para colocar 
as minhas dúvidas e dar a minha opinião” (Entrev.F.). 
 
Mosher e Purpel (1972, citados por Alarcão & Tavares, 2003, p. 73) identificam 
seis características que o supervisor deve manifestar, de entre as quais mencionamos, “os 
skills de relacionamento interpessoal” e a capacidade de comunicar-se de forma eficaz “a 
fim de perceber as opiniões e os sentimentos dos professores”. Assim, o formador deve 
evitar atitudes que provoquem sentimentos de inferioridade e “uma relação artificial de 
tipo ritualista” (Blumberg, 1976, citado por Alarcão & Tavares, 2003, p.73). 
Pelo que pudemos constatar nos discursos da Fran, o grupo procurou estabelecer 
uma relação baseada na colegialidade e na criação de um ambiente favorável à 
aprendizagem. 
Relativamente aos constrangimentos para a colocação de perguntas nas aulas (C4- 
Categoria 4) a Fran percebeu, a partir da análise da sua prática, elementos que dificultaram 
a colocação de perguntas por parte dos alunos. No contexto das suas aulas, destacou que os 
alunos possivelmente não fazem muitas perguntas porque domina o discurso, deixando 
pouco espaço para as suas intervenções. Além disso, acredita que não estimulou 
adequadamente os alunos neste sentido: 
 
“Os meus não perguntam porque eu falo muito…nas gravações, eu falo sem parar, mas 
acho que é também porque sentem vergonha dos colegas, os outros podem sorrir. As vezes 
não sabem mesmo o assunto e ficam caladinhos…temos que estimular essas perguntas de 
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outras formas. A minha aula foi superinteressante e as perguntas deles nem por isso 
apareceram” (Trans.Ses.For.F.). 
 
“As perguntas dos alunos foram raras e acredito que elas não surgiram porque não 
estimulei o suficiente. Neste aspecto, preciso repensar a minha prática” 
(Trans.Ses.For.F.). 
 
A análise destes discursos permite-nos constatar que a professora Fran conseguiu 
perceber, na sua prática, elementos que dificultam a colocação de perguntas por parte dos 
seus alunos. Além destes aspectos, mencionou que, no geral, os alunos não questionam 
durante as aulas por medo ou vergonha de receber críticas, preferindo calar. Tais 
posicionamentos coadunam-se com as pesquisas de Watts e Pedrosa de Jesus (2006) sobre 
as perguntas, onde destacam que os alunos não questionam porque evitam chamar a 
atenção para si mesmos ou expor as suas vulnerabilidades, de entre outros aspectos 
relevantes. 
No que se refere aos constrangimentos para a colocação de perguntas no âmbito das 
sessões de formação (C4- Categoria 4), a Fran não teve grandes dificuldades em 
questionar, embora tenha salientado que em alguns momentos desistia de perguntar porque 
queria dar oportunidade a que os seus colegas se posicionassem. De acordo com a sua 
própria avaliação, a atitude extremamente participativa na formação, constituia-se, por 
vezes, num factor inibidor para uma maior participação dos colegas. Assim, consciente 
deste aspecto, procurou melhorar neste sentido. 
Como factores de motivação do questionamento em sala de aula (C5- Categoria 5), 
a referida professora salientou que “o clima da sala contribui muito. Esse trabalho tem que 
ser feito desde o início do ano. É um trabalho de conquista da confiança e que o aluno 
tenha certeza que cada participação sua seja valorizada para a aprendizagem do grupo” 
(Trans.Ses.For.F.). Nas sessões de formação este aspecto também foi valorizado, porém 
acrescentou que é importante que o formador estimule a colocação das perguntas e desafie 
cognitivamente os professores, pois “(…) o abalo das certezas, isso induz os novos 
questionamentos”(Port.Reflex.F.). Atentemos para outro depoimento a este respeito:  
 
“Os gregos diziam que começamos a pensar quando ficamos estupidificados diante de um 
objeto” (Alves, 2003), e comigo aconteceu isso, fui sendo envolvida, fui sendo conduzida, fui 
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fazendo descobertas, fui ficando alerta e cheia de perguntas, cheia de borboletinhas no 
estômago querendo sair e alçar vôo, e comecei a fazer perguntas e mais perguntas” 
(Port.Reflex.F.). 
 
Depreendemos da análise destes posicionamentos que a Fran atingiu um nível 
satisfatório de consciencialização acerca dos constrangimentos e motivações para a 
colocação de perguntas nos contextos educativos, capaz de subsidiar acções no sentido de 
incentivá-las, promovendo maior desenvolvimento e aprendizagem. 
Um suporte importante para as reflexões realizadas nas sessões de formação foram 
as actividades extra-encontros (C6- Categoria 6). No que diz respeito a este aspecto da 
formação, a professora Fran considerou que os “prazeres de casa”, como ela mesmo 
denominou tais actividades, foram essenciais para o aprofundamento e ampliação dos 
conteúdos abordados nos encontros presenciais. Além disso, constituíram-se em momentos 
de re(encontros) com a investigadora/formadora e com os demais colegas de grupo, 
impulsionados pelas suas dúvidas e necessidade de esclarecimentos. 
Ela reconheceu, ainda, que os níveis de complexidade crescente das actividades 
foram desafios que lhe permitiram passar por um processo inicial de “desconstrução” e 
posterior equilíbrio e aprendizagem. 
Relativamente à construção do portfolio da formação, este foi um instrumento 
fundamental para o processo de descobertas e aprendizagem da professora Fran: 
 
“(…) aí eu me descubro passando pelo processo de desconstrução, de desarrumação e como 
este momento foi bom. Poder descobrir que as coisas mais elementares que eu julgo que não 
vão fazer diferença, se eu faço registro e eu reflito sobre isso, mais tarde eu posso voltar a 
essas anotações, eu vou poder seguir e perceber meu crescimento. Isso é algo maravilhoso!” 
(Entrev.F.). 
 
“O Portfolio (…) traduz as vozes que no meu interior têm sido despertadas e que se farão 
conhecidas através de narrativas que lhes darão um sopro de realidade e perspectivas de 
análises e reflexões” (Port.Reflex.F.). 
 
“(…) instrumento de decisões, de reflexões e de cidadania, numa visão reflexiva e de 
conscientização dos limites,  das perspectivas e das  possibilidades do conhecimento e do 
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seu desenvolvimento.  Descobri que embora façamos anotações, nos falta a pausa para 
pensar e refletir sobre o que vimos, aprendemos e partilhamos” (Port.Reflex.F.). 
 
 Assim sendo, verificamos que a professora considerou o portfolio como uma 
ferramenta posta ao serviço da sua reflexão, permitindo um diálogo consigo mesma e a 
percepção das suas dificuldades e progressos no âmbito da formação contínua. Na esteira 
de Sá-Chaves (2005, p.9) destacamos que esta é “uma estratégia que procura evidenciar o 
fluir dos processos subjacentes ao modo pessoal como cada qual se apropria singularmente 
da informação, reconstruindo o seu conhecimento pessoal prévio, permite ao 
professor/formador compreender e intervir atempadamente nesses mesmos processos”. 
 No que concerne às leituras realizadas, ressaltamos que as mesmas se reflectiram 
positivamente na elaboração do portfolio e no sentido de fomentar o questionamento da 
professora Fran nos encontros formativos. A este respeito atentemos para a seguinte 
transcrição: 
 
“(…) essas leituras contribuíram para o meu questionamento, porque eu queria saber 
mais. E depois? E agora? Como? Como aprofundar? Como fazer? Como descobrir? E na 
elaboração dos portfolios foram fundamentais, porque enriquecerem as minhas reflexões 
escritas, suscitaram dúvidas e apontaram caminhos. Inclusive são os anexos que eu quero 
de volta de qualquer forma (risos)” (Entrev.F.). 
 
Depreende-se das suas palavras que as teorias com que entrou em contacto através 
das leituras solicitadas na formação funcionaram como um quadro de referência no intuito 
de fundamentar a reflexão sobre as práticas e fornecer apoio e orientação para as suas 
decisões pedagógicas. Neste sentido, o suporte teórico permitiu uma maior clareza sobre as 
situações em análise, além de despertar a curiosidade e instigar as suas perguntas nas 
sessões de formação. De acordo com Graesser e McMahen (1993, citados por Watts & 
Pedrosa de Jesus, 2005, p.441), um dos três estádios na elaboração de uma pergunta é “the 
detection and awareness of a conflict between knowledge and understanding”. Nesta 
perspectiva, o contacto da professora Fran com as ideias dos autores foi um dos elementos 
desencadeadores do desequilíbrio e, consequentemente, das suas questões. 
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Perante os posicionamentos acerca das actividades extra-encontros, salientamos que 
estas foram significativas para a professora Fran e contribuíram decisivamente para o seu 
desenvolvimento pessoal e profissional. 
 
 
5.3.2.2 O questionamento da professora Fran nas aulas e nas sessões de formação 
 
Neste item abordaremos a percepção que a professora Fran teve sobre o seu próprio 
questionamento nas aulas gravadas e nas sessões de formação (C7- Categoria 7). 
Como já foi referido, no decorrer do programa de formação os professores 
participantes gravaram duas aulas com o objectivo de analisar o nível cognitivo e as 
funções do seu próprio questionamento e do questionamento dos seus alunos, 
estabelecendo um confronto com o referencial teórico estudado. A gravação das aulas foi 
uma oportunidade de distanciamento e de meta-reflexão sobre as práticas, que permitiu 
uma maior consciencialização sobre este aspecto da sua acção pedagógica. Para além da 
gravação das aulas, oito sessões de formação foram gravadas, tornando possível uma 
reflexão sobre o questionamento dos professores neste contexto. 
Basicamente, pretendia-se conhecer as posições assumidas por esta professora 
relativamente à experiência de gravar em áudio, transcrever e analisar as suas aulas. Assim, 
no que diz respeito a esta experiência, afirmou que este foi “(…) um recurso 
importantíssimo para a reflexão sobre a prática” (Entrev.F.) e era “a lembrança viva do 
que havia realizado” (Port.Reflex.F.). 
Apesar do receio demonstrado inicialmente, paulatinamente a sugestão de utilizar a 
gravação em áudio como registo para a análise das aulas foi considerada interessante. Para 
a professora Fran, a leitura das transcrições revelou aspectos que a surpreenderam e 
fomentaram algumas reflexões: 
 
“Eu gostei muito de gravar a aula e fiquei muito preocupada com alguns aspectos que 
percebi principalmente o fato de que meus alunos perguntam pouco e eu não via isso. Sei 
que, no geral, minhas aulas são boas, mas nunca havia parado para me ouvir. Não é fácil 
não” (Trans.Ses.For.F.). 
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“Confesso que estou saindo destes momentos, fortalecida, ansiando ler, pesquisar e 
aprofundar-me em estudos sobre o uso do questionamento na relação professor aluno, para 
torná-lo prático em minhas aulas, pois percebi que as minhas perguntas não têm um nível 
muito bom” (Port.Reflex.F.). 
 
Depreende-se, dos discursos supracitados, que ao ter contacto com as transcrições 
das aulas, esta educadora compreendeu que os seus alunos perguntam pouco e que as suas 
próprias questões não apresentam um nível cognitivo satisfatório. Neste sentido, o facto de 
gravar as suas próprias aulas contribuiu para o seu processo de consciencialização sobre a 
importância do questionamento, estimulando o desejo de aprofundar os estudos sobre esta 
temática e, consequentemente, melhorar a sua prática. 
Conforme podemos perceber, a Fran realizou uma reflexão sistemática sobre as 
questões colocadas em sala de aula. Apresentamos a seguir os Quadros 24 e 25, referentes 
ao resultado da análise das suas perguntas nas duas aulas gravadas na 8ª série do Ensino 
Fundamental, categorizadas por nível cognitivo e função.  
 
Quadro 24 
Nível cognitivo das perguntas da Fran 
 
 
Nível Cognitivo Aula 1 Aula 2 Total % 
Conhecimento-memória 12 06 18 28,6 
Pensamento convergente - 03 03 4,8 
Pensamento divergente 01 04 05 7,9 
Pensamento avaliativo 05 03 08 12,7 
Rotina 13 02 15 23,8 
Retórica 04 10 14 22,2 














Funções das perguntas da Fran 
 
 
Funções Aula 1 Aula 2 Total % 
Controlo do comportamento dos alunos - - - - 
Ajuda à gestão da aula 13 02 15 23,8 
Manter e/ou ganhar a atenção e/ou obter feedback 04 10 14 22,2 
Solicitar informação 12 06 18 28,6 
Verificar a compreensão da matéria - 03 03 4,8 
Estímulo ao raciocínio 01 04 05 7,9 
Estímulo à reflexão 05 03 08 12,7 
Outros  - - - - 
TOTAL 35 28 63 100 
 
 
Tendo como base a categorização que adoptamos neste estudo, verificamos que a 
tendência das perguntas da professora Fran referente ao nível cognitivo (Quadro 24), foi 
para a formulação de perguntas do tipo conhecimento-memória, rotina e retórica. Contudo, 
é de salientar a existência de 12,7% de perguntas de pensamento avaliativo. 
Estes resultados mostram que esta professora formulou perguntas referentes a todas 
as categorias. No âmbito das perguntas fechadas, estas atingiram uma percentagem de 
33,3%, enquanto que as perguntas de pensamento divergente e avaliativo perfizeram um 
total de 20,6%. Apesar deste resultado favorável, a professora Fran teve uma percentagem 
elevada de perguntas de rotina e retórica, ou seja, 46,0% das suas perguntas não 
pretendiam desenvolver qualquer tipo de raciocínio. 
Podemos assim inferir, que a Fran utilizou nas aulas gravadas um número razoável 
de perguntas abertas. Atribuímos estes resultados, de entre outros aspectos, à sua 
preocupação com a aprendizagem dos alunos e utilização de uma metodologia que 
estimulou a sua participação. Nestas aulas, especificamente, foram realizados debates 
acerca de um filme sobre prostituição infantil e discussões sobre livros que recomendariam 
para os colegas da escola, justificando a sua escolha. Neste contexto, a professora Fran fez 
das suas perguntas uma aliada na problematização de determinados aspectos do conteúdo.  
Convém salientar, que os temas trabalhados não faziam referência ao Ensino 
Religioso, disciplina que a docente ministrava, facto que pode causar estranheza. Contudo, 
apesar de ser professora desta disciplina, também desenvolve nas suas aulas temas 
referentes aos projectos educativos em que se encontra envolvida. Neste caso, as aulas 
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gravadas foram relacionadas com o projecto “A Escola vai ao Cinema”15 e “U.T.I da 
leitura”16. 
Relativamente à função das perguntas nas aulas (Quadro 25), a Fran, de uma 
maneira geral, questionou principalmente para solicitar informação, mas constatamos uma 
percentagem significativa de perguntas de “ajuda à gestão da aula” e “para manter a 
atenção e/ou ganhar feedback”. 
Não há registo de perguntas para o controlo do comportamento dos alunos, mas 
antes um número expressivo de perguntas com a função de estimular o raciocínio e a 
reflexão. Contudo, sabe-se que nem sempre uma boa pergunta gera uma resposta de nível 
correspondente, logo, o professor precisa avaliar se as perguntas que coloca são adequadas 
ao nível cognitivo dos seus alunos. No caso da professora Fran, em alguns momentos, as 
perguntas que estimularam o raciocínio e a reflexão não obtiveram repostas equivalentes, 
devendo ser um aspecto a ser investigado nas suas aulas. 
No que se refere ao número de perguntas dos alunos da professora Fran (Quadro 
26), observamos que, nas duas aulas gravadas, estes fizerem 6 (seis) perguntas, das quais a 
maioria foi de pedidos de informação para o professor, sendo que as demais também não 












                                                 
15 Projecto a Escola Vai ao Cinema: projecto destinado aos alunos de 5ª a 8ª séries do Ensino Fundamental. 
Consiste em que os alunos assistam filmes com temáticas sociais, sob a monitoria dos professores, que 
posteriormente direccionam debates com a finalidade de discutir e aprofundar os assuntos abordados. 
16 U.T.I da Leitura: Projecto que, em seu título, faz alusão à Unidade de Terapia Intensiva de um hospital. 
Neste caso, o objectivo é fomentar a leitura dos variados géneros textuais e estimular a troca dos livros, 
formando um verdadeiro círculo de leitores. Este projecto é desenvolvido de forma interdisciplinar, sob a 
responsabilidade de todos os professores que actuam de 5ª a 8ª séries do Ensino fundamental. 




Funções das perguntas dos alunos da Fran 
 
 
Funções Aula 1 Aula 2 Total   % 
Reforço da pergunta do professor; - - - - 
Procura de concordância e/ou apoio; - 01 01 16,7 
Confirmação de “frações” de informação; - - - - 
Pedidos de informação; 02 - 02 33,3 
Pedidos de clarificação; - - - - 
Procura de orientação na identificação ou resolução de 
problemas; 
- - - - 
Procura de orientação quando fazem inferências ou testam 
hipóteses; 
- - - - 
Procura de orientação em procedimentos experimentais; - - - - 
Perguntas de rotina/questões para gestão da aula; 01 - 01 16,7 
Outros - 02 02 33,3 
TOTAL 03 03 06 100 
 
 
Concluímos, assim, que houve uma discrepância considerável entre as perguntas 
dos alunos e da professora, pois enquanto esta colocou (63) sessenta e três questões, os 
seus alunos fizeram apenas 6 (seis). Acreditamos que, apesar das aulas da Fran primarem 
pela participação dos educandos e pela abertura ao diálogo, as perguntas destes não têm 
sido estimuladas, já que não surgem espontaneamente. Neste sentido, as interacções nas 
suas aulas adoptaram o formato IRF triplets “where teachers Initiate dialogue, usually by 
asking a question (…), students then Respond  in some fashion, and then the teacher 
replies with various forms of Feedback” (Lemke, 1993, citado por Watts & Pedrosa de 
Jesus, 2005, p.443). Este tipo de interacção pode constituir-se numa barreira para o 
processo de formulação e exteriorização de uma pergunta. 
Como resultado da análise realizada no âmbito das sessões de formação, apresenta-
se uma síntese das percepções da professora Fran sobre as suas próprias aulas. Assim, 
neste processo, destacou que “(…)usar as perguntas e perguntas de bom nível reflexivo é 
uma necessidade e só traz vantagens para os alunos e os professores. O questionamento 
em sala de aula é essencial” (Entrev.F.). Para além disso, reconheceu que, na maioria das 
vezes, monopoliza o discurso, contribuindo assim para que não surjam perguntas dos 
alunos nas aulas: 
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“Fui descobrindo que não há tantas perguntas dos alunos na aula, que o nível cognitivo das 
perguntas não é tão bom. Que às vezes falo, falo, falo e quase não se ouve os alunos e 
alunas. Como será que os 50 minutos de aula podem ser produtivos?” (Port.Reflex.F.). 
 
“Xi! Eu falo demais. Às vezes a gente atropela o aluno. Fala, fala, fala, pergunta, pergunta 
e o coitadinho calado (risos). As pesquisas têm semelhança sim com nossas aulas. Às vezes 
queremos fazer diferente e não conseguimos. À medida que estamos nessa formação eu 
nunca mais fiquei tranqüila com as minhas perguntas” (Trans.Ses.For.F.). 
 
Para esta professora é fundamental que estimulemos os alunos a formular e a 
responder a perguntas em sala de aula, pois esta é uma das estratégias que pode ajudá-los a 
tornar-se críticos e reflexivos. Também reconheceu que formulou muito mais perguntas 
que os seus alunos, o que a fez reflectir sobre a ausência de utilização de estratégias 
adequadas. A este respeito declarou: 
 
“As perguntas dos alunos foram raras e acredito que elas não surgiram porque não 
estimulei o suficiente. Neste aspecto, preciso repensar a minha prática” (Port.Reflex.F.). 
 
“Eu estava lembrando aqui das aulas, das minhas e vejo que eles quase não perguntam e 
quando perguntam e são destas fechadas ou são de rotina e gestão de aula, que nem nível 
cognitivo tem (risos). Ai, ai, ai... Às vezes fico sem saber o que fazer, mas tô prestando mais 
atenção nisto tudo” (Transc.Ses.For.F.). 
 
Quanto ao nível cognitivo e à função das perguntas nas aulas gravadas, o processo 
de consciencialização foi visível, na medida em que os seus depoimentos demonstraram 
uma correcta análise dos dados provenientes das suas aulas: 
 
“Como já falei, os meus questionamentos, para a minha surpresa, foram, em sua maioria, de 
baixo nível cognitivo e isso me deixou preocupada. Mas também tive um bom número de 
perguntas abertas” (Entrev.F.). 
 
“Constatei que tive várias perguntas fechadas, perguntas que só traziam conhecimento-
memória, de rotina e quantas de retórica! Perceber este fato foi gratificante, embora de 
início tenha sido assustador e decepcionante ao mesmo tempo, pois era a prova cabal do 
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meu desconhecimento sobre o uso do questionamento como ferramenta de reflexão e 
aprendizagem. Percebi nas minhas aulas que às vezes a pergunta era feita apenas com 
função de  ajudar na gestão da sala de aula, de obter feedback e de solicitar informações.  
Aconteceram perguntas que procuraram estimular o raciocínio e a reflexão. Até me 
surpreendi com a quantidade! Foram apenas duas aulas não é possível saber se isso é 
regra, só investigando mais profundamente, que é o meu desejo. A partir de agora vou me 
preocupar mais com as perguntas que faço” (Port.Reflex.F.). 
 
 Quanto à experiência de gravar os encontros formativos, esta professora reconheceu 
que foi um excelente recurso para a reflexão sobre as suas práticas tendo como suporte o 
referencial teórico disponibilizado. Atentemos nas suas palavras a este respeito: 
 
“É um excelente recurso para analisarmos as nossas posturas. Juntando o registro das 
gravações com as nossas leituras e discussões, vamos perceber elementos interessantes para 
melhorar a nossa ação aqui e em sala com certeza” (Trans.Ses.For.F.). 
 
“(…) Eu nunca havia gravado nenhuma das minhas aulas ou formações que eu dei. Acho 
que é um recurso fabuloso, porque podemos ver os detalhes e analisar. Facilita muito, mas 
dá um medo de descobrir (risos). Eu descobri muita coisa boa e outras que precisava 
melhorar” (Entrev.F.). 
 
Saliente-se que esta professora actua esporadicamente como formadora na escola, 
planeando e desenvolvendo algumas sessões de formação, bem como na Secretaria 
Municipal de Educação de São Luís, onde ministra cursos destinados aos professores e 
supervisores definidos no Plano de Trabalho Anual (P.T.A.). Apesar desta experiência, 
relatou que, enquanto formadora, nunca havia utilizado o recurso da gravação em áudio 
para um registo sistemático da sua prática pedagógica. Assim, a partir do contacto com as 
transcrições das sessões de formação e das aulas, compreendeu que esta forma de registo 
tem a vantagem de ser utilizada de maneira complementar com outros tipos de sistemas, 
garantindo “a conservação intacta da informação «em bruto»” (Lessard-Hébert, et al., 
2005, p.155). 
No Quadro 27 apresentamos a ocorrência das perguntas da professora Fran nas 
sessões de formação tendo como referência as categorias definidas neste estudo. 
 




Categorização das perguntas da Fran nas sessões de formação 
 
 

































02 02 - - 02 02 02 01 11 24,4 
Rotina - 01 01 01 - - - - 03 6,7 
Descrição 03 04 03 02 01 - - 02 15 33,3 
Interpretação - 03 - 01 03 - 01 - 08 17,8 
Confronto - - - 01 - 01 01 - 03 6,7 
Reconstrução 
 
- 02 - 01 01 - - 01 05 11,1 
Total 05 12 04 06 07 03 04 04 45 100 
 
 
Os dados expressos neste quadro mostram que as perguntas da referida professora 
ocorreram segundo diferentes níveis e sofreram variações quantitativas e qualitativas no 
decorrer do programa de formação.  
Verificamos que a maioria das perguntas da professora Fran foi de descrição, com 
uma percentagem de 33,3%. Contudo, constatamos uma grande incidência de perguntas de 
cooperação/confirmação, com 24,4% das perguntas formuladas pela docente. Por sua vez, 
as perguntas de interpretação atingiram uma percentagem de 17,8%. É importante realçar a 
existência de 11,1% de questões de reconstrução e 6,7% de confronto, sendo que as 
perguntas destas categorias estimulam um nível maior de reflexão, pois favorecem o 
questionamento da legitimidade das teorias que norteiam o seu ensino, a reconstrução das 
crenças e alteração das práticas (Amaral, et al., 1996). 
Apesar das perguntas da professora Fran se centraram nas categorias que 
apresentam um nível prático e técnico de reflexão, por estimularem a descrição e a 
interpretação das práticas, ela chegou a manifestar preocupações éticas e políticas. Este 
facto ocorreu, sobretudo a partir da segunda sessão, onde começaram a surgir perguntas 
mais reflexivas. Podemos assim inferir que as perguntas foram evoluindo, principalmente, 
a partir do aprofundamento da reflexão sobre a sua prática de questionar em sala de aula e 
nas sessões de formação, através das discussões colectivas e actividades realizadas. 
Acreditamos, porém, que o nível de questionamento desta professora não atingiu o seu 
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nível máximo, o que pode acontecer através do “devido investimento na arte de 
perguntar” (Port.Reflex.F.). 
No seu processo de reflexão sobre as perguntas, salientou que as discussões com a 
formadora e os demais colegas durante os encontros foram fulcrais para enriquecer a sua 
análise através de “outros olhares” e perspectivas sobre o problema em foco. Considerou, 
também, que a sua participação e o seu questionamento na formação foi melhorando com o 
desenvolvimento das sessões, como resultado da sua compreensão sobre os conteúdos 
abordados, do confronto com a sua prática e das descobertas inerentes a este processo: 
 
“(...) comecei a prestar atenção nas minhas colocações e aprofundar mais os assuntos para 
compreender a minha prática. Discutir isso coletivamente me fez me conscientizar mais 
sobre o que preciso melhorar e como isso é importante não só na sala de aula, mas também 
na formação” (Entrev.F.). 
 
“(…) fui ficando alerta e cheia de perguntas, cheia de borboletinhas no estômago querendo 
sair e alçar vôo, e comecei a fazer perguntas e mais perguntas.  Às vezes nem tão 
inteligentes e de teor cognitivo elevado, mas elas precisavam sair para que eu pudesse ir 
descobrindo o que a minha frente começava a levantar-se” (Port.Reflex.F.). 
 
“Diversificamos mais as perguntas e as respostas, elas foram ficando melhores. Penso que 
nas primeiras sessões não sabíamos muito do assunto, assim as perguntas foram de 
exploração…o que é isso…aquilo…depois foram aparecendo a necessidade dos porquês e 
mais adiante as consequências” (Trans.Ses.For.F.). 
 
“Eu tive que descobrir que eu não sabia, descobrir que eu precisava de mais. Sim, a 
conscientização foi essencial para que eu melhorasse e eu acho que melhorei, passei a 
formular as perguntas, ou a maioria delas, com antecedência pensando mais sobre elas. Se 
o questionamento do grupo melhora só podemos ter uma formação melhor e mais 
participativa” (Entrev.F.). 
 
 Relativamente ao seu questionamento durante a formação, a professora Fran 
considera que a sua participação foi boa, mas a qualidade das suas perguntas nem sempre 
alcançou o nível desejado. Sendo assim, acredita que poderia ter alcançado um maior 
desenvolvimento caso a maioria das suas questões tivesse proporcionado uma reflexão que 
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ultrapassasse a descrição e a interpretação das práticas. Para além disso, percebeu que tem 
a tendência de monopolizar o discurso e a participação, o que contribuiu para inibir a 
colocação de perguntas pelos demais participantes. Nesta perspectiva declarou que: 
 
“Aí pegou! Vi por alto, mas deu para perceber que eu falo muito…mas nem sempre 
participei ou questionei com qualidade. Tive a curiosidade de contar por alto e olha a 
surpresa! Teve uma formação que foram uma 10…acho que atropelo um pouco os 
outros…tentarei melhorar” (Trans.Ses.For.F.). 
 
“As minhas perguntas na formação foram de diversos tipos. Percebi isso quando separamos 
todas e classificamos com a formadora. Bem, tive muitas de cooperação/confirmação e isso 
não é bom. Elas foram em maior número Consegui perceber durante os encontros que 
precisava melhorar e passei a aprofundar os estudos e até preparar perguntas com 
antecedência para pensar mais sobre elas. E não é que resultou! As minhas perguntas 
melhoraram um pouco e tive algumas de confronto e reconstrução. Se eu tivesse 
questionado melhor desde o princípio teria uma aprendizagem mais efectiva. Ainda por 
cima procurei me conter mais para deixar meus colegas se posicionarem”(Entrev.F.). 
 
 Podemos, assim, concluir que a professora Fran se empenhou durante todo o 
processo formativo e que as suas reflexões contribuíram para uma tentativa de mudança de 
postura.  
 No entender desta professora, a formadora teve um papel fulcral na criação de 
contextos favoráveis para a aprendizagem e na exposição dos formandos a perguntas 
diversificadas e com elevado nível cognitivo. Acredita que, quando desempenhou o papel 
de formadora, poderia ter contribuído mais para a construção de conhecimento sobre a 
acção através de um questionamento mais crítico e reflexivo: 
 
“Quanto ao supervisor, hoje eu sei que não pensava nas perguntas que fazia e sei que, 
enquanto formadora, também perdi muitas oportunidades de fazer o formando aprofundar 
conhecimentos, repensar a sua prática, seria interessante pensar mais sobre isso. Muitos 
formadores aqui que convidamos, transformam o encontro que seria tão bom para discutir 
sobre a prática em uma palestra, em um monólogo” (Trans.Ses.For.F.). 
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Para a professora Fran, utilizar perguntas de nível cognitivo elevado traz imensas 
vantagens para o formador e o formando. Contudo, adverte que isto não é uma regra, o que 
significa dizer que nem sempre estas perguntas surtem o efeito desejado e podem não estar 
plenamente adequadas aos aprendentes e aos contextos, daí a importância de um 
planeamento que leve em consideração as suas características, submetendo-os a um nível 
crescente de complexidade das perguntas. 
Como sugestão para a melhoria do nível do questionamento nas sessões de 
formação salientou que estimular um processo de reflexão sobre esta temática constitui-se 
num passo importante para a mudança. Para além disso, a leitura foi considerada uma 
importante aliada para despertar perguntas mais profundas em termos cognitivos.  
Assim, a Fran também destacou a importância do formador na criação de um 
ambiente acolhedor e na selecção de estratégias promotoras do questionamento: 
 
“O ato de questionar bem deve ser uma preocupação do formador, ser incentivado por ele 
através de estratégias adequadas e de um ambiente acolhedor. Isso é importante para o 
desenvolvimento do professor (…)” (Port.Reflex.F.). 
 
“Um formador reflexivo ajuda os professores a serem também. Tem mais sensibilidade. Um 
formador que pergunta bem e com nível diversificado e elevado, ajuda o grupo a crescer. 
Mas também se os formandos são bons questionadores e o formador não…aí o formador se 
vê obrigado a melhorar também. É um conjunto. Por isso temos que trabalhar em conjunto” 
(Trans.Ses.For.F.). 
 
 Outra sugestão desta professora foi a utilização da estratégia de elaboração das 
perguntas por escrito, por acreditar que surtiu o efeito desejado no contexto do programa 
de formação implementado. Desta forma, e a partir do que foi referido anteriormente, 
concordamos com Marsksberry (1979, citado por Neri de Sousa, 2006) quando afirma que 
as acções e estratégias para a promoção da melhoria das perguntas precisam estar assentes 
em três linhas gerais: um ambiente encorajador; um envolvimento activo na formulação 
das perguntas e o educador como um modelo de questionamento para os educandos. 
Em relação às principais dificuldades enfrentadas durante o processo formativo 
(C8- Categoria 8), esta educadora destacou que: 
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“As dificuldades nesta caminhada têm sido muitas. Nesta formação a minha maior 
dificuldade não foram as leituras ou a participação, mas compreender que existem aspectos 
da minha prática que precisam ser problematizados, senão não vou conseguir progredir” 
(Port.Reflex.F.). 
 
“(…) essas foram as minhas maiores dificuldades, ou seja, todo esse processo de 
desequilíbrio que na verdade foi muito bom” (Entrev.F.). 
 
Conforme podemos constatar, as dificuldades mencionadas pela professora Fran 
não foram aquelas referidas pela maioria dos professores, ou seja, a falta de tempo para as 
leituras e para a realização das demais actividades extra-encontros, mas as 
“desconstruções” causadas pela problematização da sua prática na formação contínua. 
Contudo, referiu que “a dificuldade é ao mesmo tempo uma forma de avançar” 




5.3.3 Caso 3: A Raquel 
 
A Raquel é oficialmente professora de Educação Física, mas actualmente 
desenvolve o seu trabalho na Classe Especial da U.E.B. Justo Jansen. A mudança para a 
educação especial ocorreu em função de um problema de saúde que impossibilitou a sua 
continuidade nas actividades anteriormente referidas. 
Tem trinta e seis anos de idade, sendo doze dedicados à docência e, tal como os 
demais professores participantes, o seu ingresso na rede municipal de ensino ocorreu 
através de um concurso público destinado aos profissionais da educação com o objectivo 
de substituir os professores contratados. Assim, consta do quadro permanente da SEMED 
há quatro anos, tendo sido estes dedicados à docência na unidade de ensino supracitada. 
Relatar o percurso profissional da professora Raquel, pressupõe recapitular 
episódios importantes para a construção da sua profissionalidade e que impulsionaram 
significativas mudanças na sua vida. Conforme ela afirma: 
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“Rememorar esses momentos traz consigo a aprendizagem retirada dos momentos decisivos 
da minha vida pessoal e profissional. Falo da minha vida pessoal primeiramente, porque 
como Nóvoa diz, a professora Raquel é parte da pessoa que Raquel é. Esta afirmação é 
muito importante para que eu tenha consciência de que ambas não estão separadas…sou 
professora-pessoa e pessoa-professora” (Port.Reflex.R.). 
 
Cursou Educação Física e, segundo o seu relato, tinha grandes expectativas em 
relação ao curso, pois acreditava que poderia trabalhar o aluno na sua totalidade, corpo e 
mente. Contudo, após iniciar os seus estudos foi percebendo, ao longo do tempo, um 
contraste entre a visão da Educação Física que possuía e aquela que realmente era 
abordada no curso pela maioria dos professores: 
 
“(…) fui percebendo que a visão de Educação Física que fui construindo não correspondia, 
em grande parte, ao que embasava o curso. O objectivo principal era formar “bons 
técnicos” professores, ou seja, professores que dominassem os conhecimentos sobre o 
corpo, suas funções, o papel dos exercícios físicos, as diversas modalidades esportivas. 
Neste sentido, a formação inicial que tive tendia para a formação de profissionais para 
lidarem com atletas e não com alunos da educação infantil, ensino fundamental ou médio. 
Isso faz toda a diferença, pois seria essencialmente professora de educação física e não 
treinadora de atletas” (Port.Reflex.R.). 
 
As suas palavras são esclarecedoras no sentido de percebermos como ela 
compreendia a sua formação inicial, concebendo-a numa perspectiva tecnicista, onde seria 
suficiente o conhecimento dos conteúdos necessários para uma boa actuação do professor. 
Desta forma, contrapondo-se a esta perspectiva, as suas expectativas transferiram-se para o 
período posterior à sua graduação: 
 
“Quando me graduei, um mundo novo se abriu; novas perspectivas. Desta época inicial me 
marcou o trabalho como professora de uma escola particular de grande porte na qual 
desenvolvi um trabalho de natação. Tinha consciência, mesmo que intuitivamente, que não 
deveria trabalhar apenas o corpo, mas a cabeça. Em contraposição, a escola cobrava 
“eficiência” e resultados, sendo que tudo o que não fosse treino era considerado 
irrelevante. Discutir? pra quê? Isso tudo me incomodava” (Port.Reflex.R.). 
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De acordo com o seu relato, as suas esperanças iniciais foram, de certa forma, 
frustradas, pois a escola onde trabalhava também adoptava a concepção de Educação 
Física voltada para a formação de atletas. Entretanto, outras oportunidades surgiram como 
resposta às suas inquietações. Assim, ingressou na rede pública de ensino, e nas suas 
palavras, “caiu num mundo diferente”, porque vinha de uma escola na qual tinha todas as 
condições materiais e pouca liberdade e iniciaria um trabalho em outra com condições 
mínimas, mas onde acreditava poder desenvolver um trabalho com maior autonomia. 
A professora Raquel entrou noutra fase da sua carreira docente, contudo viu-se 
diante de uma circunstância que exigiu uma mudança significativa na sua vida pessoal e 
profissional. Na reflexão contida no seu portfolio, menciona este facto de maneira discreta, 
por não se sentir preparada para comentá-lo: 
 
“Não me sinto preparada para expressar aqui o que aconteceu, pois representa ainda uma 
dor para mim, mas certamente me colocou para caminhos diferentes, justamente no 
momento em que queria profundamente queria abraçar aquela primeira escolha. Tive que 
abraçar opções que não faziam parte da minha vida, seja por razões de aceitação (o luto da 
perda) ou por desconhecimento. Foi uma tarefa difícil aceitar a minha nova condição, 
conhecer, aprender, respeitar…a me sentir novamente parte deste processo e continuar o 
desafio” (Port.Reflex.R.). 
 
Podemos assegurar que a “perda” a que se refere ocasionou a sua transferência para 
a educação especial, exigindo um (re)aprender constante e uma grande determinação para 
continuar a ser educadora e superar as dificuldades. Ressalta que: 
 
“Nas adversidades crescemos e o apoio dos familiares, amigos e colegas de trabalho foram 
elementos importantes para que eu não desistisse” (Port.Reflex.R.). 
 
“(…) consolidei algumas conquistas, sinto-me agora um pouco mais segura. A escolha atual 
foi chegando aos poucos, substituindo a anterior com cautela e persistência, tomou forma e 
dimensões profundas. Trabalhar na classe de D.V. tem sido um desafio a cada dia e a 
possibilidade de não deixar morrer a primeira escolha, que antes de ser professora de 
educação física, sou educadora e este papel não deixaria de ter. A professora que existe 
dentro de mim não morreu, ao contrário, renasceu e está mais fortalecida. E sabe como 
percebo estas mudanças? No meu dia-a-dia, no contato amoroso com a vida. Finalmente, o 
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que é essencial ao ser humano, senão aceitar e lidar com as suas limitações?” 
(Port.Reflex.R.). 
 
 Estas reflexões permitem-nos inferir que a professora Raquel tem conseguido 
superar as adversidades e transformá-las em mais um estímulo para continuar a ser uma 
educadora, independentemente do nível ou modalidade em que actua. Pelo que 
percebemos, os desafios só a fizeram crescer, estabelecer interrelações mais 
enriquecedoras com os seus colegas de trabalho e buscar uma formação que fomente o seu 
desenvolvimento pessoal e profissional.  
 
 
5.3.3.1 Processo de consciencialização da professora Raquel sobre o questionamento 
nas sessões de formação 
 
 No que concerne à percepção que a professora Raquel teve do programa de 
formação e dos seus objectivos (C1- Categoria 1) pudemos constatar que a sua 
compreensão foi satisfatória na fase inicial, sendo ampliada e aprofundada com o 
desenvolvimento das sessões formativas. 
Para esta professora, o programa implementado foi de suma importância para 
estimular uma reestruturação da formação contínua na U.E.B. Justo Jansen, fornecendo 
subsídios para a construção de uma proposta mais adequada às reais necessidades dos 
educadores. Para além disso, reconheceu que o processo formativo se constituiu numa 
oportunidade de aprender, questionar e reflectir sobre as práticas com o objectivo de 
promover a sua melhoria: 
 
“Estava inaugurado o abalo de certeza e agora a responsabilidade na busca de novas 
formas de agir, desta vez mais fundamentadas. Comecei a perceber que cada prática exige 
uma reflexão e conhecimentos específicos. Não há nada pronto para ser aplicado” 
(Port.Reflex.R.). 
 
“Eu estava confortável com o que eu sabia. O meu aparelho pensador não tinha esse desejo. 
A formação despertou a minha “fome” e o meu “coração” começou a pedir uma outra 
prática” (Port.Reflex.R.). 
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 De acordo com Sá-Chaves (2000), situamo-nos num paradigma de inacabamento 
que nos permite a abertura ao novo e a possibilidade de um desenvolvimento permanente. 
Neste sentido, na formação pessoal e profissional do educador não podem existir certezas 
absolutas baseadas em modelos uniformizadores que contêm soluções prontas a usar. 
Podemos inferir a partir do discurso da professora Raquel que a mesma percebeu “essa 
condição de transformabilidade constante como desafio à (re)conceptualização de atitudes, 
de conhecimentos, de competências e de práticas” (Sá-Chaves, 2000, p. 45). 
 Em síntese, podemos destacar que para a Raquel o programa de formação 
proporcionou “uma nova leitura da realidade” (Entrev.R.) e trouxe elementos essenciais 
para a reflexão sobre o seu trabalho pedagógico. 
 No que diz respeito ao processo de organização dos encontros (C2- Categoria 2), 
esta professora referiu que teve uma participação activa no planeamento e execução dos 
encontros através de sugestões de alguns conteúdos e estratégias. Em sua opinião, isto 
representou um avanço em relação à formação anterior, pois estas tarefas estavam sob a 
responsabilidade da Secretaria de Educação. Por sua vez, acredita que as metodologias 
utilizadas durante os encontros foram adequadas às necessidades de aprendizagem do 
grupo e foram caracterizadas pela dinamicidade e diversidade, proporcionando uma 
reflexão sobre as práticas. Atentemos nas suas palavras: 
 
“Um momento importante da formação foi a oportunidade de analisarmos nosso próprio 
material (…)” (Port.Reflex.R.). 
 
 De salientar que as estratégias empregues foram essenciais para a aprendizagem e a 
interacção dos participantes da formação. De acordo com a professora Raquel “a 
formadora teve a preocupação de estabelecer um ambiente de diálogo e troca, de 
fortalecer as relações interpessoais do grupo, de ampliar o conhecimento (…) através de 
um ambiente em que o professor pudesse se sentir à vontade” (Entrev.R.). Na sua 
percepção, as estratégias melhoraram a interacção na medida em que proporcionaram um 
“diálogo aberto”, fortaleceram o contacto entre os professores e a partilha de 
conhecimentos através de trabalhos em grupo. 
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 Nesta perspectiva, as estratégias formativas foram fundamentais para a sua 
aprendizagem e proporcionaram o contacto com docentes de diferentes áreas, 
enriquecendo assim os seus próprios conhecimentos. 
 Quanto ao processo de definição dos conteúdos, os discursos de Raquel confirmam 
o que já foi referido acerca da sua participação activa no planeamento das sessões. A este 
propósito destaca que os conteúdos foram definidos colectivamente e que os professores 
puderam dar sugestões durante o desenvolvimento do programa. O testemunho a seguir 
confirma esta afirmação: 
 
“Durante o processo de formação, percebemos a necessidade de um estudo mais 
aprofundado sobre o questionamento e a sua relação com a reflexão, ampliando as 
diferentes estratégias tão importantes para o desenvolvimento e a formação do professor e 
do aluno” (Port.Reflex.R.). 
 
Em sua opinião, é essencial que os conteúdos da formação contínua sejam definidos 
por aqueles que se encontram envolvidos, ou seja, pelo supervisor e pelos professores, 
tendo em consideração as práticas reais. Caso isto não ocorra, a participação e a 
aprendizagem ficam comprometidas: 
 
“Uma formação em que se definem os conteúdos que não nos interessam, desmotiva e acaba 
por inibir a participação” (Port.Reflex.R.). 
 
 Para além da escolha dos conteúdos, torna-se necessário mencionar que estes 
precisam contribuir para a reflexão sobre a prática pedagógica. Relativamente ao discurso 
da professora Raquel parece-nos poder depreender que ela considerou os conteúdos 
abordados na formação articulados com a sua vivência em sala de aula e indispensáveis 
para que pudesse explicar, compreender e transformar a sua acção: 
 
“Os conteúdos, (…) trouxeram um discernimento mais profundo a respeito do meu trabalho, 
uma maior organização para o meu trabalho e uma crítica construtiva a respeito dele” 
(Entrev.R.). 
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“Além de gerar esta reflexão sobre a minha prática, penso que ajudam a transformar essa 
prática de forma a torná-la mais organizada e consciente (…)” (Entrev.R.). 
 
“Os conteúdos que trabalhamos nesta formação fizeram sentido porque consegui vê-los 
concretamente e perceber como e porque eu fazia assim. Foi muito bom mesmo. Gerou um 
novo contexto para o meu trabalho” (Entrev.R.). 
 
A professora Raquel teve a percepção de que os conhecimentos teóricos, por si só, 
não se apresentam como um elemento determinante para o desempenho profissional. 
Contudo, a teoria tem um papel essencial, desde que tenhamos “uma atitude mais crítica 
relativamente às propostas de acção pedagógica assentes nos estudos dos investigadores” 
(Oliveira, 1996, p. 260). Assim, precisamos articular a fundamentação teórica com a 
reflexão e a investigação sobre as práticas, para uma construção situada do conhecimento. 
 No que se refere à postura da supervisora durante as sessões formativas (C3- 
Categoria 3), a professora Raquel referiu que esta “foi sempre de ajuda, de mediação e em 
nenhum momento de superioridade (…)” (Entrev.R.). Destacou também a sua mediação 
na problematização e análise das práticas e o favorecimento de um ambiente de diálogo e 
troca. Nesta perspectiva, o supervisor foi entendido “como um facilitador do processo de 
autoconstrução do conhecimento (…) e que estrutura situações estimulantes a um 
verdadeiro empenhamento e autonomia do professor no seu processo de formação” 
(Oliveira, 1996, p. 234). 
 Apesar de considerar a formadora como uma facilitadora e o ambiente favorável à 
participação e ao diálogo, a professora Raquel ressaltou que houve alguns 
constrangimentos da sua parte para a colocação de perguntas nas sessões de formação (C4- 
Categoria 4).  
 A partir da transcrição das sessões de formação e das suas vivências neste contexto, 
a referida professora definiu a sua participação como muito tímida, principalmente nas 
sessões iniciais, o que não ocorreu em função do ambiente, mas pelas suas características 
pessoais. Além disso, acreditava que não possuía um conhecimento teórico adequado e a 
sua pergunta podia ser,“por vezes, boba e desnecessária” (Port.Reflex.R.). Contudo, com 
o desenvolvimento do programa de formação, a sua participação foi-se tornando mais 
efectiva e a timidez controlada. 
Capítulo 5                                                                                                                      Análise e interpretação dos dados  
233 
 
 A professora Raquel sempre demonstrou dificuldades em fazer-se notar em público, 
mesmo que tivesse boas perguntas e intervenções que poderiam enriquecer os 
conhecimentos do grupo. Outro aspecto relevante foi que, nesta formação, ela estava a 
passar por delicados problemas emocionais e mudanças profissionais que exigiram de nós, 
formadoras, um cuidado especial para envolvê-la paulatinamente nas actividades e 
utilização de estratégias com a finalidade de estimular a sua participação. 
 Em relação aos constrangimentos para o surgimento de questões em sala de aula, 
afirmou que muitas vezes os alunos não perguntam por vergonha e receio de serem 
ridicularizados pelos colegas de turma: 
 
“Pode ser vergonha do professor, do colega. Talvez maior que do professor. Eu sinto muito 
isso na minha disciplina, né? O aluno, ele... por mais que ele procure, queira aprender e 
perguntar, ele se intimida ao ser chamado à lousa, por exemplo, e porque? Porque quando o 
colega comete alguma gafe, o que acontece? O colega começa a sorrir dele. Ele acha que 
ele sempre tem que acertar e o erro deve ser evitado. Não é visto como uma coisa 
construtiva. Eu sempre falo pra eles, quem tem medo de errar não aprende nunca, pra ver se 
eles se liberam um pouco mais. Porque o medo de errar impede muita coisa e quando nos 
colocamos na posição de alunos acontece o mesmo” (Trans.Ses.For.R.). 
 
 Para esta professora, a principal barreira é o facto dos alunos não desejarem chamar 
atenção para si mesmos, pois “asking questions in class can generate feelings of exposure 
and vulnerability” (Watts et al., 1997, citados por Watts & Pedrosa de Jesus, 2006, p. 5). 
Destacou também a comunicação truncada como um factor preponderante na inibição das 
perguntas dos alunos. Apesar disso, acreditamos que a sua reflexão a este respeito poderia 
ser ampliada e ponderar outros aspectos, tais como considerar se as estratégias e o modelo 
instrucional das suas aulas não contribuirão para este quadro. 
 Relativamente às motivações para a colocação de perguntas (C5- Categoria 5), no 
que diz respeito às sessões de formação, a Raquel valorizou o ambiente da formação e a 
afectividade como factores determinantes para a sua participação e, consequentemente, 
para o seu questionamento: 
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“O clima dos encontros contribuiu para que eu fosse melhorando, porque percebi que 
poderia perguntar mesmo e não ficar constrangida com os meus colegas. Se não fosse assim, 
começaria muda e terminaria calada” (Entrev.R.). 
 
“O clima afetivo era favorável, pois havia grande interação entre os participantes” 
(Port.Reflex.R.). 
 
Conforme podemos perceber, a professora Raquel considerou que o clima afectivo 
teve um impacto favorável no seu processo interno de elaboração e na exteriorização das   
perguntas (Watts & Pedrosa de Jesus, 2005). Estes autores acrescentam que “aversion, 
distaste, disaffection, embarrassment, exposure, vulnerability, and distrust all play some 
significant role in the immediate and long-term construction and production of questions 
and to ignore the affective domain is to exclude consideration of a seminal part of this form 
of learning” (Watts & Pedrosa de Jesus, 2005, p. 439). Salientamos ainda que outros 
elementos motivadores para as perguntas desta educadora foram as suas dúvidas e 
inquietações, advindas dos estudos realizados durante a formação contínua.  
Relativamente à sala de aula relatou, de forma análoga, que o ambiente é muito 
importante para que as perguntas surjam, assim como uma boa preparação do professor, 
tendo em conta as características e dificuldades dos seus alunos. Já em relação à motivação 
das suas perguntas em sala de aula, afirmou que elas são necessárias porque: 
 
“(…) Às vezes ele (o aluno) está apático, disperso e eu pergunto para manter ele atento, 
para saber se ele está entendendo a aula” (Trans.Ses.For.R.).  
  
Por este discurso podemos compreender que a professora Raquel valorizou o uso 
das perguntas numa perspectiva avaliativa, não mencionando as suas vantagens como 
estratégia de promoção do pensamento reflexivo. Esta visão psicométrica do uso das 
perguntas atribui ao professor uma centralidade no processo educativo que pode 
comprometer a aprendizagem do aluno. Por outro lado, devemos esclarecer que esta 
posição foi expressa numa sessão onde pretendíamos conhecer o que os professores 
pensavam sobre as perguntas, ou seja, o seu conhecimento prévio sobre o assunto. Assim, 
o seu depoimento expressa uma visão preliminar que foi sendo modificada com o 
desenvolvimento das sessões formativas. 
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Na entrevista realizada ao final do programa de formação, a Raquel apresentou uma 
visão mais crítica acerca dos aspectos motivadores das perguntas em sala de aula, 
conforme podemos comprovar nas palavras a seguir: 
 
“O que motiva os alunos a questionar nas aulas é a postura que o professor adota nas 
aulas, pois ele, como mediador entre o aluno e o conhecimento, deve incentivar que os 
alunos se expressem, que questionem. Posso mencionar também que uma estratégia 
adequada de exposição dos conteúdos colabora bastante para que o aluno pergunte e perca 
a inibição” (Entrev.R.). 
 
 No que diz respeito à importância atribuída às actividades extra-encontros (C6- 
Categoria 6) esta professora considerou que elas foram excelentes canais de comunicação 
com a formadora no sentido de consolidar a sua aprendizagem. Desta forma, percebeu uma 
plena articulação entre as actividades realizadas, o que foi trabalhado nas sessões de 
formação e os objectivos do programa.   
 De entre as actividades efectuadas, esta educadora deu um especial destaque à 
elaboração do portfolio durante a formação. Antes desta experiência considerava-o um 
instrumento retentor de informações cuja finalidade principal era a avaliação de quem o 
elaborava. Esta percepção foi alterada, conforme podemos constatar pelas suas palavras: 
 
“Enfatizo o grande valor deste instrumento dialógico no meu processo formativo e de auto-
reflexão” (Port.Reflex.R.). 
 
“Construir um portifólio reflexivo representou um crescimento e um diálogo com as 
concepções que possuía” (Port.Reflex.R.). 
 
“Os textos aqui contidos representam a minha percepção e meu percurso na formação, 
assim como o processo de aprendizagem e (re)elaboração dos conteúdos estudados, 
conjugando-os aos meus saberes pessoais e experiências vivenciadas” (Port.Reflex.R.). 
 
 Com esta argumentação, a Raquel estava a valorizar o carácter processual, pessoal, 
dialógico e desocultador, apontando como vantagens a possibilidade de evidenciar as suas 
concepções pedagógicas, sendo um instrumento de melhoria da qualidade da sua 
aprendizagem. De acordo com Galvão (2005, p.139), “o uso do portfolio reflexivo como 
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estratégia didática metacognitiva, crítico-reflexiva, pode desenvolver e integrar as várias 
dimensões cognitivas no processo de construção do conhecimento, ajudar (…) a 
desenvolver competências integrais (ler, comunicar e (re)construir conhecimentos)”. 
Por sua vez, as leituras que realizou foram consideradas essenciais para 
consubstanciar as discussões nos encontros formativos e para a elaboração do portfolio 
reflexivo. A este respeito, a professora Raquel declara que: 
 
“Sem a leitura, as reflexões para o portfolio, as perguntas teriam sido mais difíceis de 
acontecer e acho que não conseguiria compreender bem o que estava nas gravações, o que 
presenciei nas sessões, pois não dá pra refletir sem nada e o suporte dos textos e das 
discussões foram fundamentais para isso”(Entrev.R.). 
 
“(…) as leituras foram excelentes para que pudéssemos acompanhar bem os encontros, daí 
tínhamos que analisar aulas, a teoria era importante, percebeu?(…)” (Entrev.R.). 
 
Podemos, assim, retirar a ilação que as reflexões realizadas durante a formação 
contínua foram potenciadas pelo referencial teórico estudado, favorecendo assim a 
compreensão do acto educativo e a mudança das suas práticas. Neste sentido, a teoria não 
foi concebida como um receituário para aplicação directa na prática, mas como um suporte 
para o confronto entre as ideias e a experiência, não se desconsiderando os significados 
próprios que atribui às situações, tal como refere Oliveira (1996, p. 269) “o confronto de 
teorias e crenças pessoais (…) constitui uma forma de aprendizagem significativa para os 
professores, e um recurso importante para a melhoria da sua actuação”. 
A Raquel salientou, ainda, que as leituras a ajudaram na colocação das suas 
perguntas e participação nas discussões, na medida em que suscitaram dúvidas e conflitos. 
Em sua opinião, um conhecimento cada vez mais aprofundado do assunto pode gerar 
perguntas que apresentam um melhor nível cognitivo, porque tenderão a ultrapassar as 
informações factuais e descritivas, avançando para o estabelecimento de relações e 
construção de novos conhecimentos: 
 
“Eu acredito mesmo que as perguntas podem ser melhores se conhecemos mais os assuntos, 
pois elas vão ficando mais elaboradas e mais profundas. Não saber nada também desperta 
perguntas, mas saber alguma coisa evita que façamos perguntas elementares e avancemos 
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mais em nossa aprendizagem. Eu senti a diferença de quando estudei os textos e quando não 
estudei” (Entrev.R.). 
 
 Assim, constatamos que, para esta professora, as leituras contribuíram 
significativamente para as suas reflexões no contexto na formação e foram um estímulo 
para a colocação das suas perguntas.  
  
 
5.3.3.2 O questionamento da professora Raquel nas aulas e nas sessões de formação 
 
No sentido de subsidiar a análise do tipo de questionamento da professora Raquel e 
promover uma reflexão acerca deste aspecto nas sessões de formação (C7 – Categoria 7), 
foram gravadas duas de suas aulas, sendo uma na Educação Especial (Classe de 
Deficientes Visuais) e outra na 7ª série do Ensino Fundamental (Disciplina de Turismo 
Educativo). 
Saliente-se que nas duas aulas a professora Raquel foi acompanhada pela 
professora Sáskia. Este facto justifica-se porque a Raquel é portadora de baixa visão e tem 
passado por um processo delicado de transição de professora de Educação Física para a 
Classe Especial. Desta forma, desenvolve o seu trabalho em parceria com os demais 
professores da escola, auxiliando-os também nos projectos educativos implementados e, ao 
mesmo tempo, é apoiada pelos colegas com o objectivo de superar as suas dificuldades. 
 Relativamente à experiência de gravar em áudio as suas próprias aulas, esta 
professora ressaltou que na Educação Especial se sentiu mais segura e à vontade do que na 
aula ministrada na 7ª série do Ensino Fundamental. A este respeito justifica que no 
primeiro contexto possui apenas dois alunos invisuais e tem uma identificação maior com a 
área em questão, pois também desenvolve trabalho semelhante em outro estabelecimento 
de ensino, enquanto que na outra sala de aula se sente intimidada porque o grupo é 
composto por quarenta e cinco alunos. Especificamente nesta aula a professora Raquel 
colaborou com a professora Sáskia na organização de uma mostra turística sobre a cidade 
de São Luís, considerada Património da Humanidade. 
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 Apesar da sua timidez característica, considerou proveitosa a experiência de ter as 
suas aulas gravadas e transcritas, pois teve a oportunidade de ter um registo o mais 
fidedigno possível para apoiar as suas reflexões. A este respeito destaca que: 
 
“A nível de organização de trabalho foi fundamental. A consciência da importância do 
registro para podermos analisar nossa prática” (Entrev.R.). 
 
“Vejo que o que faltava era ter algo concreto sobre o que refletir, sendo a gravação uma 
das maneiras para registrar momentos importantes, passíveis de análise e aprendizado” 
(Port.Reflex.R.). 
 
Além disso, a análise das transcrições chamou a sua atenção para os seus vícios de 
linguagem, constantes perguntas de retórica e a “necessidade de aumentar o tempo de 
espera para obter uma melhor resposta do aluno” (Trans.Ses.For.R.). Vejamos o que nos 
dizem os seus depoimentos: 
 
“(…) percebi claramente nas gravações que eu cometi alguns erros que posteriormente 
foram elaborados e problematizados junto à minha formadora e colegas de formação” 
(Entrev.R.). 
 
“Eu gostei muito de ler a minha transcrição e ao ouvir a fita percebi que não dou tempo 
para meu aluno responder (…)” (Trans.Ses.For.R.). 
 
A seguir apresentaremos os resultados da análise do nível cognitivo e das funções 
das perguntas da professora Raquel e dos seus alunos, nas aulas gravadas17. Como a 
professora Raquel ministrou as aulas em dupla, acreditamos que seria mais esclarecedor 
dar um panorama geral do questionamento ocorrido nas aulas para, posteriormente, fazer 







                                                 
17 A aula 1 foi ministrada na Educação Especial e a Aula 2 ocorreu no Ensino Fundamental. 




Nível cognitivo das perguntas da Raquel e da Sáskia 
 
 
  Nível Cognitivo Aula 1 Aula 2 Total % 
Conhecimento-memória 24 12 36 29,5 
Pensamento convergente - - - - 
Pensamento divergente - - - - 
Pensamento avaliativo - - - - 
Rotina 07 19 26 21,3 
Retórica 20 40 60 49,2 




Funções das perguntas da Raquel e da Sáskia 
 
 
Funções Aula 1 Aula 2 Total % 
Contolo do comportamento dos alunos - - - - 
Ajuda à gestão da aula 07 19 26 21,3 
Manter e/ou ganhar a atenção e/ou obter feedback 20 40 60 49,2 
Solicitar informação 24 12 36 29,5 
Verificar a compreensão da matéria - - - - 
Estímulo ao raciocínio - - - - 
Estímulo à reflexão - - - - 
Outros  - - - - 
TOTAL 51 71 122 100 
 
 
 De acordo com esta classificação, verificamos que nestas aulas houve uma 
supremacia das perguntas de retórica, com uma percentagem de 49,2% (Quadro 28). Em 
seguida constatamos um elevado número de perguntas de conhecimento-memória e de 
rotina. Não foram registadas perguntas de nível cognitivo elevado, ou seja, de pensamento 
divergente e avaliativo. Podemos assim concluir que nenhuma das perguntas teve como 
objectivo estimular os alunos a fazer previsões e inferências, permitindo múltiplas 
respostas e encorajando a criatividade e o pensamento crítico. 
 Relativamente à função das perguntas das professoras (Quadro 29), verificamos que 
estes novos dados acabam por reforçar as tendências encontradas nas classificações 
referentes ao nível cognitivo das perguntas. As professoras, de uma forma geral, 
questionaram para manter e/ou ganhar a atenção e/ou obter feedback, para solicitar 
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informação e ajudar na gestão da aula, não havendo perguntas com o objectivo de 
estimular o raciocínio e a reflexão. 
 Partindo desta caracterização mais geral dos tipos de perguntas colocadas nas aulas, 
abordaremos o questionamento individual da professora Raquel neste contexto.  
 
Quadro 30 
Nível cognitivo das perguntas da Raquel 
 
 
Nível Cognitivo Aula 1  Aula 2 Total % 
Conhecimento-memória 18 02 20 24,4 
Pensamento convergente - - - - 
Pensamento divergente - - - - 
Pensamento avaliativo - - - - 
Rotina 06 11 17 20,7 
Retórica 17 28 45 54,9 




Funções das perguntas da Raquel 
 
 
Funções Aula 1 Aula 2 Total % 
Contolo do comportamento dos alunos - -  - 
Ajuda à gestão da aula 06 11 17 20,7 
Manter e/ou ganhar a atenção e/ou obter feedback 17 28 45 54,9 
Solicitar informação 18 02 20 24,4 
Verificar a compreensão da matéria - - - - 
Estímulo ao raciocínio - - - - 
Estímulo à reflexão - - - - 
Outros  - - - - 
TOTAL 41 41 82 100 
 
 
  De acordo com o Quadro 30, o nível cognitivo das perguntas da professora Raquel 
seguiu o padrão do quadro geral de perguntas colocadas nas aulas, ou seja, as suas 
perguntas situaram-se nas categorias de retórica, com 54,9%. As perguntas de 
conhecimento-memória que apelavam para a memória mecânica ou recordação selectiva 
dos alunos foram num total de 24,4%, sendo que num quantitativo aproximado 
encontramos as questões de rotina. No que se refere à função (Quadro 31), de maneira 
análoga aos dados expressos no Quadro 29, constatamos que a Raquel questionou na 
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maioria das vezes, com o objectivo de manter a atenção e obter feedback dos alunos, 
havendo também perguntas com a função de solicitar informações e para conseguir 
conduzir a aula. 
 É de realçar que os tipos de perguntas da professora Raquel, consideradas 
separadamente, não diferiram do conjunto da aula, apresentando um nível cognitivo baixo 
que certamente comprometeu o desenvolvimento do pensamento reflexivo dos alunos. 
Apesar desta constatação, não podemos fazer uma generalização sobre a maneira de 
questionar desta professora, contudo os resultados evidenciaram alguns aspectos do seu 
discurso relevantes para o trabalho de reflexão que realizámos nas sessões formativas. 
 Conforme podemos constatar no Quadro 32, as perguntas dos alunos foram em 
número reduzido e na sua maioria de rotina e gestão da aula, num total de 84,6%. Além 
disso, registamos questões que tinham como objectivo a confirmação de fracções de 
informação. Estes valores indicam que as perguntas dos alunos foram raras e de baixo 
nível cognitivo, podendo ser o reflexo do questionamento da professora, das características 




Funções das perguntas dos alunos da Raquel e da Sáskia18 
 
 
Funções Aula 1 Aula 2 Total % 
Reforço da pergunta do professor; - - - - 
Procura de concordância e/ou apoio; - - - - 
Confirmação de “fracções” de informação; - 02 02 15,4 
Pedidos de informação; - - - - 
Pedidos de clarificação; - - - - 
Procura de orientação na identificação ou resolução de 
problemas; 
- - - - 
Procura de orientação quando fazem inferências ou testam 
hipóteses; 
- - - - 
Procura de orientação em procedimentos experimentais; - - - - 
Perguntas de rotina/questões para gestão da aula; - 11 11 84,6 
Outros - - - - 
TOTAL 0 13 13 100 
 
 
                                                 
18 Como as professoras Raquel e Sáskia ministraram aulas em dupla, o quadro de perguntas dos alunos é 
semelhante em ambos os casos. 
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  No seguimento desta análise, passaremos a uma síntese da percepção da professora 
Raquel sobre o tipo de perguntas nas aulas gravadas e suas implicações no processo de 
aprendizagem.  
Na fase inicial da formação contínua esta educadora entrou em contacto com um 
conjunto de pesquisas sobre as perguntas em sala de aula, sendo que algumas salientavam 
que os alunos fazem, em média, uma pergunta oral por semana e que o professor, em geral, 
faz um número elevado de questões durante a aula, 2-3 por minuto (Cunningham, 1971, 
Pedrosa de Jesus, 1991). Para a professora Raquel, os resultados destes estudos não faziam 
parte da realidade da sua sala de aula, concepção que foi sendo modificada a partir da 
reflexão sobre a sua própria prática: 
 
“Tinha estudado sobre o questionamento na formação contínua e achava que não fazia 
aquilo que diziam as pesquisas. Pensava que meus questionamentos eram desafiadores e 
interessantes e que meus alunos eram participativos também, será que eu desequilibrava 
meus alunos com questionamentos? Será que eu o utilizava como uma estratégia reflexiva?” 
(Port.Reflex.R.). 
 
Conforme podemos perceber, o confronto da sua experiência com o referencial 
teórico estudado desencadeou um processo de reflexão necessário para a compreensão da 
sua prática e sua posterior melhoria. Neste sentido, a análise das aulas ministradas foi uma 
estratégia fundamental para atingirmos este objectivo. 
 Assim, relativamente à aula ministrada na Educação Especial vejamos o que a 
professora Raquel percebeu acerca do seu próprio questionamento: 
 
“A primeira experiência na Educação Especial eu percebi que o nível de questionamento 
foi baixo, mas foi adequado e só não foi melhor porque o Gabriel é muito tímido e temos 
que repetir sempre. Pelo nível de conhecimentos dele, eu não poderia fazer perguntas de 
elevado nível cognitivo, mas começar aos poucos, entende?” (Entrev.R.). 
 
“Na aula na sala de D.V. foram muitas de retórica, rotina, para ajudar na gestão da aula. 
Obter feedback. Fui muito repetitiva. Falei muito tá bom e não teve nenhuma pergunta 
dele. Ele às vezes fica a aula inteira calado (…)” (Trans.Ses.For.R.). 
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“Tive grandes surpresas, uma delas foi a quantidade de perguntas que fiz em ambas as 
aulas em que estava junto com Sáskia. Na educação especial só tinha um aluno, mas que 
pouco participa. Daí a quantidade de perguntas ser maior. Na aula da 7ª série a 
quantidade de alunos era maior, mas a minha afinidade com os alunos menor. Fiquei mais 
inibida” (Port.Reflex.R.). 
 
"Na aula da educação especial, eu e Sáskia fizemos, ao todo, 51 questões, sendo a maioria 
de rotina e retórica; algumas poucas de conhecimento-memória. No caso do Gabriel, as 
perguntas de conhecimento-memória, mesmo que parecendo de baixo nível cognitivo, 
representa um desafio para ele. Partindo delas, aos poucos, poderei introduzir outras 
abertas, de acordo com e estágio de desenvolvimento dele” (Port.Reflex.R.). 
 
Estes testemunhos permitem-nos concluir que, no entendimento desta professora, 
na aula ministrada na Classe Especial, o seu questionamento não apresentou um nível 
cognitivo satisfatório, não existindo perguntas de pensamento convergente, divergente ou 
avaliativo. Neste caso, a maioria das suas perguntas foi de conhecimento-memória, retórica 
e rotina. Apesar disto, reflectiu que estas questões foram adequadas ao estádio de 
desenvolvimento cognitivo do seu aluno19, pois caso colocasse perguntas que exigissem 
uma reflexão mais aprofundada, inviabilizaria a sua aprendizagem naquele momento. 
Nesta perspectiva, acredita que, paulatinamente, será possível introduzir perguntas 
abertas e assim estimular o seu desenvolvimento e aprendizagem. Esta posição enquadra-se 
no que Watts e Pedrosa de Jesus (2006) destacam sobre o facto de não existirem boas ou 
más perguntas, mas aquelas que podem ser apropriadas ou inapropriadas para o contexto 
em que são colocadas. Contudo, torna-se essencial que o professor diversifique o tipo de 
perguntas que faz em sala de aula de forma que os alunos desenvolvam o pensamento 
crítico e reflexivo. 
Salientamos que, nesta aula, o aluno não se expressou através de perguntas, o que 
foi atribuído à sua habitual atitude passiva durante as aulas, agravado pela sua extrema 
timidez. Neste sentido, a Raquel procurou estimulá-lo e envolvê-lo durante a aula, 
dialogando e colocando perguntas com o objectivo de ter um bom indicador das suas 
necessidades e nível de aprendizagem. A professora atribui o elevado número das suas 
                                                 
19 A Classe Especial tem apenas 02(dois) alunos matriculados. Na aula gravada, estava presente apenas o 
aluno Gabriel.  
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perguntas à tentativa de fazê-lo participar e interagir. Assim, considerou que questionar foi 
a principal estratégia utilizada durante esta aula. 
 Relativamente às perguntas colocadas na aula ministrada na 7ª série do Ensino 
Fundamental, a professora Raquel posicionou-se da seguinte forma: 
 
“Falei, falei e falei…e como falei na aula. Quase não dei espaço para os alunos e não 
estimulei a sua reflexão. Concordo agora com Pedrosa de Jesus  que através da colocação 
de perguntas pelo professor, os alunos são capazes de questionar, melhorar a sua 
compreensão dos conteúdos, sendo estimulados o interesse e a participação na aula” 
(Port.Reflex.R.). 
 
“Na segunda experiência acredito que eu tenha que melhorar bastante, no questionamento. 
Por ser um grupo diferente, um grupo que eu já não tinha tanto contato como o outro, fiquei 
mais inibida e isso gerou um nível de questionamento muito elementar. Eu fazia mais 
perguntas de rotina e retórica” (Entrev.R.). 
  
“Na aula de Turismo, também com Sáskia, foram 71 perguntas e maior parte de rotina e 
retórica também. Esse fato preocupa a medida que os alunos têm maiores possibilidades de 
responder perguntas abertas e, no entanto, estávamos mais preocupadas com a organização 
da mostra cultural e colocamos a aprendizagem significativa dos conteúdos em segundo 
plano” (Port.Reflex.R.). 
 
Estas afirmações da professora Raquel mostram que a sua percepção sobre esta aula 
foi diferente da aula anteriormente analisada. De forma análoga constatou que, na maioria 
das vezes, as suas perguntas foram de retórica, seguidas pelas questões de rotina e de 
conhecimento-memória, estas últimas correspondendo a 4,9% do total de 41 questões 
colocadas por esta professora nesta aula. Neste caso, a tendência do questionamento da 
Raquel foi a de manter ou ganhar a atenção dos alunos ou obter feedback. Além disso, 
considerou que a sua inibição foi determinante para que as perguntas fossem mais 
elementares. 
Esta professora concluiu que, em contextos diferentes, as perguntas da mesma 
categoria podem ter um efeito diversificado, pois na primeira aula ministrada as questões 
de nível cognitivo baixo foram necessárias e adequadas, enquanto que no segundo contexto 
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comprometeu a aprendizagem dos alunos. Por fim sintetizou, do seguinte modo, as suas 
descobertas a partir da análise realizada: 
 
“A análise das aulas no que se refere ao questionamento revelou-me aspectos que antes não 
percebia na minha prática pedagógica: 
* a necessidade da construção do problema como elemento indispensável para a sua 
resolução; 
* a necessidade de um distanciamento para a reflexão sobre a ação; 
* o baixo nível cognitivo do meu questionamento e o quase inexistente questionamento do 
aluno; 
* a necessidade de investigar melhor este problema e criar soluções adequadas” 
(Port.Reflex.R.). 
 
Relativamente às perguntas nas sessões de formação, utilizamos a metodologia dos 
casos anteriores, isto é, gravação em áudio para análise posterior. 
Sobre a gravação das sessões, a professora Raquel afirmou que esta foi uma 
excelente forma de registo para “(…) quem quer saber os detalhes de como se comporta 
em determinado ambiente” (Entrev.R.). Para além disso destacou como vantagem a 
riqueza de detalhes proporcionada, o que favorece uma análise mais aprofundada da 
realidade. 
Como resultado destas gravações, apresentamos no Quadro 33 a ocorrência das 
perguntas da professora Raquel nas sessões de formação tendo como referência as 















Categorização das perguntas da Raquel nas sessões de formação 
 
 

































- - 02 - 04 03 02 - 11 42,3 
Rotina 01 - - 03 - - - - 04 15,4 
Descrição - - - 01 01 - - - 02 7,7 
Interpretação 02 - - 01 - 02 01 - 06 23,1 
Confronto - 01 - - - - - - 01 3,8 
Reconstrução - - - - - - - 02 02 7,7 
Total 03 01 02 05 05 05 03 02 26 100 
 
 
 Estes dados mostram-nos que as perguntas desta professora foram distribuídas de 
maneira irregular entre as categorias acima mencionadas. Percebemos, também, que ao 
longo das sessões foram ocorrendo variações quanto à qualidade e quantidade das 
questões. 
 A maioria das perguntas formuladas pela Raquel foi de cooperação/confirmação, 
com uma percentagem de 42,3%, ou seja, quase metade das suas questões foram intuitivas, 
aproximando-se da simples retórica e sem qualquer intenção de receber uma resposta. O 
número de perguntas de rotina foi expressivo e foram registadas 23,1% de perguntas de 
interpretação, isto é, “dirigem-se ao significado das acções ou dos sentimentos” (Alarcão & 
Tavares, 2003, p. 107). As questões de confronto e de reconstrução tiveram uma 
percentagem de 3,8% e 7,7%, respectivamente. Relativamente a estas duas categorias de 
perguntas, o número foi reduzido, ocorrerendo isoladamente em duas sessões, sendo 
inexistente nas demais. 
 Apesar das estratégias utilizadas pela formadora no contexto das sessões de 
formação e do confronto desta educadora acerca do seu próprio questionamento, as 
perguntas de elevado nível cognitivo não tiveram o acréscimo esperado, facto que 
podemos atribuir, de entre outros aspectos, às dificuldades que apresentou em relação às 
leituras e demais actividades, em função do agravamento do seu problema visual. Aliado a 
isso, frequentemente, esta professora abstém-se de questionar em público, preferindo 
esperar pelas perguntas dos demais participantes da formação. Contudo, não podemos 
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deixar de mencionar que houve um aumento do número global das suas perguntas ao longo 
da formação.  
No seu processo de reflexão sobre a sua participação na formação contínua, 
considerou que a princípio foi muito tímida, mas foi melhorando nas sessões finais. A este 
respeito destacou que: 
 
“(...) no início eu tive uma participação tímida e no final eu me colocava muito mais” 
(Entrev.R.). 
 
“Acho que foi melhorando, principalmente nas sessões finais. Não diria que foi ótima 
porque hoje, pensando bem, eu participaria mais” (Entrev.R.). 
 
“Hoje, com certeza, eu teria uma nova postura e já iniciaria bem mais à vontade com uma 
outra leitura. Seria mais fácil hoje” (Entrev.R.). 
 
“Falando mais especificamente da minha participação, sei que preciso melhorar muito na 
partilha com os colegas. Um exemplo foi na primeira sessão na qual tive poucas 
participações (…)” (Port.Reflex.R.). 
 
Fazendo uma análise da sua participação, a professora Raquel reconhece que 
poderia ter tido um desempenho mais favorável caso tivesse superado a sua timidez e 
colocado a suas perguntas. Como consequência disto acredita que acabou questionando 
menos que o necessário, considerando as dúvidas e inquietações que teve durante as 
discussões realizadas no âmbito dos encontros. 
No que se refere à qualidade das suas perguntas, afirmou que esta não atingiu um 
nível satisfatório, logo não favoreceram uma reflexão sobre as práticas num nível mais 
crítico. Vejamos os seus depoimentos: 
 
“As minhas perguntas não foram, em sua maioria, reflexivas e se eu tivesse questionado 
melhor poderia ter aprendido mais. Muitas de cooperação e confirmação e de rotina. Tive 
poucas de confronto e reconstrução, mas percebi a diferença quando eu fiz essas perguntas. 
As respostas foram mais complexas” (Entrev.R.). 
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“Reconheço que o meu questionamento foi pouco crítico e muito tímido. Inicialmente foi 
uma tentativa de confirmar informações ou parte delas, confirmar alguma hipótese o que 
não exigia muito dos colegas e da formadora” (Port.Reflex.R.). 
 
“Continuo perguntando com função de retórica. Faço repetições em vão, sem necessidade 
enquanto poderia colocar perguntas mais proveitosas, abertas e que ajudariam a organizar 
o meu pensamento e melhorar meu nível de reflexão” (Port.Reflex.R.). 
 
 Podemos, assim, inferir que o processo de reflexão sobre a sua prática de questionar 
nas sessões de formação foi importante para que a Raquel pudesse perceber aspectos dos 
quais não tinha consciência, a saber, a frequência e a qualidade das suas perguntas, além 
das consequências para a sua aprendizagem ao adoptar um questionamento de baixo nível 
cognitivo. Esta educadora reconheceu que as suas questões, em sua maioria, foram de 
cooperação/confirmação, porém ressaltou que quando questionou com profundidade, 
desencadeou respostas mais ricas e complexas. Apesar desta constatação, Raquel fez uma 
afirmação que nos permite inferir que a mesma compreendeu o verdadeiro objectivo das 
perguntas em contexto educativo: 
 
“(…) O importante não é chegar no final e dizer “o nosso grupo fez perguntas de elevado 
nível cognitivo”, mas dizer “o nosso grupo aprendeu com as perguntas que fez” 
(Trans.Ses.For.R.). 
 
 Como sugestões para a melhoria do nível de questionamento nas sessões de 
formação destacou a importância do formador no estímulo ao questionamento dos 
professores, afirmando, ainda, que a consciencialização sobre o tipo de perguntas que 
elabora pode contribuir para uma mudança neste sentido:  
 
“Tenho certeza que dá pra melhorar, mas tem que ser uma ação consciente. Para melhorar 
temos que ter identificado que não está tão bom e atacar estes pontos. Aproveitar o que 
temos de bom e melhorar o que precisa. Na formação, vejo cada vez mais que as perguntas 
são essenciais para a construção do conhecimento e se ficamos na reprodução de nada vale. 
Conscientizar-se ajuda a aprimorar, porque antes de tudo vamos pensar duas vezes antes de 
elaborar e como elaborar, pensaremos naquilo que realmente queremos com a pergunta” 
(Trans.Ses.For.R.). 




 Relativamente às principais dificuldades enfrentadas durante o processo formativo 
(C8- Categoria 8), além da já referida timidez, a sua formação inicial numa perspectiva 
tecnicista foi apontada pela professora Raquel como um obstáculo para a reflexão sobre a 
prática e para a integração com outras áreas. No sentido de superá-las destacou a sua 
vontade e o apoio dos colegas de trabalho, inclusivamente da formadora: 
 
“Os amigos da escola, os meus colegas de trabalho, a formação contínua, as dicas, os 
trabalhos realizados em parceria, ajudam a formar esta Raquel que sou hoje. Há neste 
processo uma força capaz de qualquer superação” (Port.Reflex.R.). 
 
 A partir dos seus testemunhos podemos concluir que apesar das dificuldades que 
enfrentou durante o processo formativo e de ter referido que o seu questionamento não 
alcançou um nível elevado, esta docente revelou ter plena consciência dos aspectos que 




5.3.4 Caso 4: A Sáskia 
 
A Sáskia é professora de Língua Portuguesa e Literatura Brasileira, desempenhando 
o seu trabalho da 5ª a 8ª séries do Ensino Fundamental. Prestou concurso público para a 
rede municipal de ensino de São Luís em 2001, no qual foi aprovada, sendo também 
pertencente ao quadro estável de profissionais da educação da rede estadual de ensino. Esta 
professora acumula uma dupla jornada de trabalho, como a maioria dos professores 
brasileiros. 
Desde que foi aceite na rede municipal lecciona na U.E.B. Justo Jansen, no turno 
vespertino, onde afirma estar satisfeita com a direcção da escola e os colegas de trabalho, 
além de ter um excelente relacionamento com os seus alunos. Esta professora é de trato 
fácil, comunicativa e preocupada com o seu trabalho em sala de aula, compartilhando os 
seus sucessos, angústias e dúvidas com os demais colegas de trabalho.  
Torna-se importante mencionar que a professora Sáskia tem desenvolvido uma 
importante parceria com a professora da Classe Especial, o que se justifica pela sua larga 
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experiência nesta área como supervisora educacional noutro estabelecimento de ensino, 
tendo concluído também uma especialização em Deficiência Visual. Desta forma, mesmo 
não sendo professora da Classe de Deficientes Visuais da escola, planeia e desenvolve 
algumas acções que a beneficiam. Em contrapartida, a referida professora da Classe 
Especial colabora na disciplina de Turismo Educativo20, também leccionada por Sáskia 
como complemento da sua carga-horária na escola. 
Em relação à sua escolha profissional esta não foi uma tarefa fácil, pois o processo 
foi permeado por muitas dúvidas e incertezas. Quando concluiu o Ensino Fundamental, 
optou pelo Ensino Médio científico, tendo como objectivo principal uma sólida preparação 
para o vestibular, pois desejava ser médica e o curso de Medicina era o mais concorrido 
nesta época. Um aspecto estava claro na sua mente: não iria optar pela carreira docente 
apesar de demonstrar esta vontade, como podemos comprovar neste fragmento do seu 
portfolio da formação: 
 
“Ser profesora estava fora de questão. Tinha uma mãe professora e eu seria uma professora 
também? Iria enfrentar todas as dificuldades que a vi enfrentando? Salas superlotadas, 
finais de semana preparando aula e quais as recompensas? Salários baixos e pouco 
reconhecimento…será que queria isso pra mim? 
Durante o período da adolescência nós ficamos divorciadas, eu e a docência e optei pela 
medicina que talvez fosse me proporcionar um futuro melhor, mas no fundo queria ser 
professora apesar de tudo o que eu pensava que a profissão poderia trazer” 
(Port.Reflex.S.). 
 
As certezas de Sáskia não se confirmaram e chegada a hora da escolha profissional, 
abandonou a ideia de cursar medicina, decidindo fazer o vestibular para Letras e ser 
professora de Língua Portuguesa. Contudo, o apoio que acreditava que receberia pela sua 
escolha não foi o esperado: 
 
“O que mais estranhei foi o fato de minha mãe revelar-se triste pela minha escolha, pois era 
essa a sua profissão, afinal de contas foi ela que me apresentou esse mundo, fui criada no 
mundo das “tias”, sempre ia com ela para o serviço e ficava ali observando e aprendendo. 
                                                 
20 Turismo Educativo: disciplina inserida na parte diversificada do currículo de 5ª a 8ª série do Ensino 
Fundamental da rede municipal de ensino de São Luís (Lei 9394/96). 
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No meu íntimo perguntava a mim mesma porque minha mãe não ficava feliz com a minha 
escolha” (Port.Reflex.S.). 
 
Neste fragmento do seu discurso, a professora revela que sempre conviveu num 
mundo cercado de educadores, sendo esta influência um elemento essencial para a sua 
escolha definitiva, o que a fez reagir com estranheza à atitude da sua mãe. Contudo, o 
factor principal para tal descontentamento pode ser justificado pelas dificuldades que 
Sáskia poderia enfrentar e que foram salientadas por si mesma anteriormente: baixos 
salários, salas com número excessivo de alunos, jornada de trabalho exaustiva, de entre 
outros aspectos relacionados: 
 
“Compreendo em parte a angústia de minha mãe, ser professora é algo belíssimo, no 
entanto é bastante sacrificante e desgastante, não é fácil manter a vontade de fazer a 
diferença, as dificuldades são muitas, a vontade de querer fazer mais e não poder por 
fatores externos como remuneração insuficiente, tempo escasso, na maioria das vezes somos 
forçados a trabalhar três turnos, condições estruturais das escolas precárias, é frustrante!” 
(Port.Reflex.S.). 
 
O curso revelou-se uma grata surpresa e sentia-se realizada, crescendo cada vez 
mais a sua vontade de ser educadora, demonstrando sempre muita dedicação em aprender e 
consciência do seu papel enquanto educadora:  
 
“(…) meu empenho em ser professora foi crescendo e, na medida que fui adentrando nesse 
mundo percebo o quanto é importante o meu papel como educadora, o quanto posso fazer 
pelos meus alunos e a necessidade constante de continuar aprendendo, como sempre tenho 
feito” (Port.Reflex.S.). 
 
“Dentre as angústias que povoam a minha cabeça, uma delas é a reprovação de um aluno. 
Reprovar, que para alguns professores pode ser natural, continua sendo pra mim, um 
atestado de que não fui bem sucedida no meu trabalho. É como li em algum lugar… um 
médico não fica contente em matar o paciente, antes de tudo o seu desejo é a cura….porque 
com os professores têm que ser diferente? O nosso trabalho é em prol dos alunos e no 
sentido de sanar as suas dificuldades” (Port.Reflex.S.). 
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A professora Sáskia atribui uma importância fulcral para o seu desenvolvimento 
pessoal e profissional às experiências vivenciadas e às inter-relações que estabeleceu ao 
longo da sua carreira docente. Neste sentido, ressaltamos, em conformidade com 
Bronfenbrenner (1996) a importância dos contextos, das relações interpessoais e dos vários 
papéis que o sujeito assume durante a sua vida para o seu desenvolvimento. Assim, nas 
palavras desta professora: 
 
“São muitos os papéis desempenhados e transições que me ajudaram a ser o que sou hoje. 
Sáskia pessoa e professora, interligadas, influenciando-se mutuamente” (Port.Reflex.S.). 
 
“(…) temos que produzir fome em nós mesmos também para sermos bons professores, 
mantendo a chama acesa, compartilhando com aqueles que têm o mesmo desejo de 
mudança, os sucessos e as dificuldades. Hoje me sinto realizada fazendo o que faço e estar 
junto com meus colegas de trabalho me fortalece muito” (Port.Reflex.S.).  
 
Conforme podemos constatar, o entusiasmo é uma das características desta 
professora, que além de ser comprometida com a aprendizagem e o bem-estar do aluno, 
demonstra gostar muito das actividades que desenvolve. Hoje, com trinta e três anos, sendo 
nove deles dedicados à profissão, revela que a vontade de prosseguir e de aprender têm 
sido fundamentais para o seu crescimento enquanto profissional e busca pela melhoria da 
qualidade do seu trabalho pedagógico.   
 
 
5.3.4.1 Processo de consciencialização da professora Sáskia sobre o questionamento 
nas sessões de formação. 
 
  No que respeita à compreensão dos objectivos do programa de formação e do seu 
funcionamento (C1- Categoria 1), a professora Sáskia evidenciou no seu discurso 
elementos que confirmaram a sua satisfatória compreensão. Neste sentido, destacou que 
sempre teve clareza dos desdobramentos do programa, pois participou “(…) desde a 
escolha do tema da formação até o seu desenvolvimento” (Port.Reflex.S.). Ressaltou 
ainda que, apesar disso, ao longo das sessões foram surgindo elementos que precisaram ser 
melhor clarificados: 




“No primeiro momento eu vi de forma clara, mas durante o processo foram surgindo 
algumas questões que me deixaram de certa forma intrigada. Alguns conteúdos foram 
inseridos, assim como outras metodologias, mas com a continuação foi clareando, porque é 
algo novo pra mim” (Entrev.S.). 
 
 No que se refere ao processo de organização das sessões de formação (C2- 
Categoria 2) procuramos sempre envolver activamente os professores, tendo as suas 
práticas como o ponto de partida e de chegada das reflexões empreendidas neste contexto. 
Desta forma salientou que, “(…) como profissionais que somos, temos que ter poder de 
decisão sobre o que é necessário para a nossa formação” (Port.Reflex.S.). 
Relativamente à metodologia empregue nos encontros, a Sáskia revelou que a 
mesma foi interessante e diversificada, considerando as características, o ritmo de 
aprendizagem e a prática dos participantes, sendo plenamente adequada aos conteúdos 
abordados. A este propósito, e por tal nos parecer pertinente, transcrevemos a seguir, 
algumas das suas opiniões mais significativas a este respeito: 
 
“A metodologia utilizada foi excelente e muito variada. Isso é bom! A gente já vem cansado 
do trabalho em sala de aula e tem uma formação parada? Isso não estimula nada” 
(Entrev.S.). 
 
“(…) se o formador não diversifica a metodologia, nós nos desmotivamos de participar, 
porque sempre é a mesma coisa. No caso desta formação a cada encontro tivemos contato 
com estratégias diferentes. Estratégias que colocavam a gente pra pensar” (Entrev.S.). 
 
“Outra coisa que gostaria de dizer é que todas as vezes que a formadora percebia que a 
estratégia não estava funcionando, no outro encontro tinha algo diferente. A nossa prática 
foi realmente estudada. Aprendemos muito com isso” (Entev.S.). 
 
Verificamos que a professora Sáskia valorizou sobretudo o papel da formadora no 
planeamento e na organização dos encontros, procurando dinamizá-los e envolver os 
professores no seu próprio processo de desenvolvimento e aprendizagem. Para esta 
educadora, as estratégias formativas também foram fundamentais para promover a 
interacção do grupo, pois facilitaram o diálogo inter-grupal e a socialização das opiniões e 
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experiências. Assim, a criação de dinâmicas de trabalho em colaboração foi favorável à 
integração e à aprendizagem dos participantes. Considerou ainda que as estratégias foram 
adequadas às dificuldades do grupo e facilitadoras da reflexão sobre as práticas. 
No âmbito da formação contínua salientamos a necessidade de que os professores 
participem do processo de definição dos conteúdos. A este propósito, a referida professora 
considerou que os conteúdos foram decididos colectivamente e tiveram relação com a sua 
vivência em sala de aula:  
 
“(…) a formadora nos pedia sempre sugestões do que ela poderia trabalhar e  que era do 
nosso interesse” (Entrev.S.). 
 
“Nesta formação estudamos o que realmente precisamos para melhorar a nossa prática, 
porque as perguntas fazem parte do nosso quotidiano, assim pudemos articular a teoria e a 
prática. Bem diferente da formação que vinha acontecendo em que os conteúdos já vinham 
definidos da SEMED, tais como a alfabetização, o letramento e o cardápio de projectos. Isso 
nos desmotiva a participar” (Entrev.S.). 
 
Podemos concluir que a professora Sáskia percebeu uma grande articulação entre 
os conteúdos e a reflexão sobre a sua prática pedagógica e valorizou o facto de poderem 
colaborar na sua escolha, pois esta foi uma mais valia resultante do programa de formação 
implementado. De acordo com as informações recolhidas através do questionário pré-
interventivo, o planeamento das sessões formativas, numa etapa anterior, tinha sido 
definido pela Secretaria de Educação que elegeu como conteúdos prioritários a 
alfabetização e o letramento, considerados pelos professores como inadequados ao nível e 
a modalidade em que actuam. Para Sáskia isto gerou uma desmotivação entre os 
professores, pois estavam alijados de qualquer decisão referente ao processo formativo da 
escola. 
No que concerne à contribuição dos conteúdos para a reflexão sobre a prática 
pedagógica esta educadora afirma que a análise e problematização das práticas não deve 
ocorrer sem a devida fundamentação teórica que ajude a clarificar o problema e encontrar 
soluções adequadas para uma intervenção consciente e eficaz. Atentemos nas suas palavras 
a este respeito: 
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“Os conteúdos que estudamos foram importantes para que eu pudesse olhar para a minha 
prática de um jeito diferente. Eu nunca havia participado de uma formação em que os 
conteúdos tiveram tanto eco na minha prática. Ver na prática a teoria que parecia tão 
distante foi muito bom” (Port.Reflex.S.). 
 
“É muito importante ter noção da teoria para, a partir dela, em conjunto com a nossa 
prática, compreender muitas coisas que antes não entendia” (Tran.Ses.For.S.). 
 
“Estudar o problema é muito importante. Somos professores e não dá pra encontrar 
soluções com base no, eu acho…achismo não resolve nada e a prática sem teoria que a 
explique também não” (Tran.Ses.For.S.). 
 
Na opinião desta professora, a postura da formadora durante as sessões formativas 
(C3 – Categoria 3) favoreceu a aprendizagem e o desenvolvimento dos professores, na 
medida em que proporcionou um clima de abertura e respeito, criando condições 
adequadas para a concretização de tais objectivos. 
 
“A postura foi sempre de atenção e de respeito a todos. Foi criado um clima aberto, de 
diálogo e ajuda” (Entrev.S.). 
 
“O formador precisa ter empatia com o grupo e entender as necessidades. Não adianta 
muito despejar conteúdos se eles não têm significado para quem está envolvido. Não adianta 
ter um bom conteúdo e o formador ter uma atitude de superioridade. Isso não aconteceu em 
nossa formação, pois sempre tivemos um excelente relacionamento e uma atitude de 
abertura para aprender” (Port.Reflex.S.). 
 
Ressalta daqui a consciência de que a tarefa fulcral do formador/supervisor é ajudar 
o professor a desenvolver-se. Este pensamento articula-se com o que destacam Alarcão e 
Tavares (2003, p.56) quando afirmam que o supervisor deve ajudar a “estabelecer e manter 
um bom clima afectivo-relacional que, sem ser castrante ou intimidante, é exigente e 
estimulante”. Outra tarefa da supervisão na acepção dos autores anteriormente 
mencionados encontra-se na criação de condições de trabalho e interacção de forma que 
facilitem o desenvolvimento pessoal e profissional dos educadores. 
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A professora Sáskia fez também referência ao clima de abertura e diálogo nas 
sessões formativas o que nos leva a inferir que o ambiente foi favorável à colocação de 
perguntas. A este respeito, analisamos os constrangimentos e as motivações para a 
colocação de perguntas nas aulas e nas sessões de formação (Categoria 4 e Categoria 5). 
Em relação aos constrangimentos para o surgimento de questões em sala de aula, 
afirmou que muitas vezes os alunos não perguntam porque o professor não proporciona um 
ambiente adequado e/ou não utiliza estratégias que incentivem a sua formulação. Destaca, 
numa alusão à sua experiência como aluna e professora, que o educando pode apresentar 
uma atitude diferente na aula de acordo com quem a ministra, pois “num lugar ele se cala 
e no outro ele fala mais. Tem aula que o aluno não pergunta e na outra ele pergunta sem 
medo” (Trans.Ses.For.S.). Acrescenta ainda que: 
 
“(…) Comigo era assim. Eu sou muito tagarela, mas tinha aula que o professor passava o 
ano inteiro sem ouvir minha voz, porque ele falava demais ou porque nem permitia ou não 
valorizava nossa participação. Entrava muda e saía calada” (Trans.Ses.For.S.). 
 
A partir da reflexão sobre a sua prática conseguiu perceber que era uma professora 
ansiosa, sendo que, na maioria das vezes, antes mesmo que o aluno perguntasse ela o fazia 
em seu lugar. Considera que esta atitude não traz benefícios para os educandos e precisa 
ser modificada. O testemunho a seguir confirma esta afirmação: 
 
“Muitas vezes a minha ansiedade interfere de forma negativa, pois antes dos alunos criarem 
coragem para perguntar eu já perguntei por eles, antes de processarem o conhecimento 
para responder eu já respondi por eles e como conseqüência direta fico frustrada. Não 
posso continuar assim, tenho que me conter mais e dar tempo para que eles perguntem. 
Caso eles não perguntem preciso arrumar alguma estratégia para isto” (Port.Reflex.S.). 
 
Em sua opinião, de entre os factores que contribuem para que os alunos não 
questionem durante a aula encontram-se a falta de motivação, a vergonha e o receio de ser 
criticado. A Sáskia acredita que se o aluno adopta este tipo de postura, isto pode 
comprometer seriamente a sua aprendizagem e trazer consequências para a sua vida dentro 
e fora dos limites da escola. Justifica esta posição afirmando que se os professores 
desenvolvem o seu trabalho objectivando formar cidadãos críticos e reflexivos, 
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dificilmente conseguirão fazê-lo se os seus alunos não forem bons questionadores. Assim, 
torna-se imprescindível fazer o devido investimento neste sentido. 
No âmbito das sessões de formação ressaltou que encontrou um ambiente adequado 
para a colocação das suas perguntas, contudo, algumas vezes a ausência de questões da sua 
parte estava relacionada, principalmente, com a sua “falta de reflexão sobre as perguntas, 
o desconhecimento do assunto, falta de empenho, de leituras antecipadas e o comodismo” 
(Port.Reflex.S.). Para além disso revelou que não perguntava por achar que a sua questão 
não era interessante.  
Declarou, ainda, que se sente retraída nas situações em que percebe que o formador 
monopoliza o discurso e os demais participantes adoptam uma postura de crítica:  
 
“(…) Se eu percebo que nem o formador gosta de receber perguntas e os colegas criticam 
eu acabo ficando mais retraída, mas perguntar é uma necessidade na formação e o ambiente 
do encontro tem que ser legal, a metodologia dinâmica, participativa” (Trans.Ses.For.S.). 
 
Relativamente à motivação para a colocação de perguntas nas aulas a professora 
Sáskia declarou que é necessário criar um clima para o questionamento (Watts & Pedrosa 
de Jesus, 2006), de forma que os alunos sejam encorajados a perguntar. A este respeito 
afirmou que: 
 
“(…) em minhas aulas os alunos não perguntaram muito, mas sei que temos que criar um 
clima de questionamento, para incentivar os alunos a perguntarem. Isso pode ser efetivado 
se prestarmos atenção nas perguntas deles e encorajarmos a perguntar e responder 
questões com bom nível cognitivo. Temos que ser modelos de bons questionamentos, como 
afirma Pedrosa de Jesus” (Entrev.S.). 
 
A partir do discurso desta professora e na esteira de Watts e Pedrosa de Jesus 
(2006), destacamos que as perguntas devem ser estimuladas porque através delas os 
professores podem ter elementos indispensáveis para estruturar o seu ensino e os alunos 
podem estruturar melhor a sua aprendizagem. Além disso, os referidos autores alertam para 
o facto de que os professores precisam ser bons modelos para o questionamento dos 
alunos. 
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Quanto aos aspectos que estimularam as suas perguntas nos encontros, a professora 
Sáskia revelou que a formadora desempenhou um papel fulcral neste sentido, pois 
fomentou discussões e utilizou estratégias em que era necessário que os professores se 
expressassem através de questões. Declarou também que o entrosamento entre os membros 
do grupo permitiu que as dúvidas fossem expostas e as perguntas colocadas. 
Torna-se necessário mencionar que o bom entrosamento entre o grupo de 
professores e a investigadora/formadora deve-se, sobretudo, ao facto de já terem 
desenvolvido trabalhos em parceria, conforme já mencionamos. Nesta perspectiva este 
(re)encontro permitiu a consolidação de um clima de amizade, confiança e cooperação 
necessários para que as actividades fossem desenvolvidas satisfatoriamente e os objectivos 
do programa alcançados: 
 
“Posso dizer que o clima na formação era tão bom que não tínhamos vergonha de falar. 
Não deixei de perguntar ou responder por vergonha, pois como já falei no começo, como o 
grupo já interagia em outros momentos, já se conhecia, estávamos bem livres para fazer os 
questionamentos” (Entrev.S.). 
 
As actividades extra-encontros (C6 – Categoria 6) realizadas ao longo do programa 
de formação tiveram um papel importante no processo de aprendizagem dos docentes. Para 
a professora Sáskia esta foi uma mais valia na formação contínua, pois as actividades 
estavam articuladas e tinham objectivos claros, constituindo-se numa extensão e num 
aprofundamento do que foi estudado nos encontros presenciais. 
No que se refere à utilização do portfolio como instrumento estimulador da reflexão 
sobre as práticas, esta professora revelou um contraste entre a visão que tinha antes da sua 
participação no programa de formação e a após a experiência de construí-lo ao longo deste 
processo formativo. Assim, inicialmente declarou que não se sentia à vontade em construí-
lo, pois destinava-se apenas a verificar se os objectivos inicialmente estabelecidos tinham 
sido alcançados ao término de uma etapa. Sendo assim, a sua aplicação voltava-se, 
prioritariamente, para a certificação, promoção ou selecção, numa perspectiva somativa de 
avaliação (Trigo, 2003).  
Esta visão foi sendo desconstruída à medida que a professora Sáskia entrou em 
contacto com alguns estudos que abordam o portfolio numa dimensão de estratégia, 
processo e produto (Sá-Chaves, 2004). A este propósito, atente-se nas suas palavras: 




“Sempre detestei fazer. Me sentia presa, pensava sempre no caráter avaliativo que ele tinha. 
‘é pra dar nota’, essa era a motivação para a sua construção. Contudo, ao ter contato com 
os trabalhos de Sá-Chaves e Hernandez, fui paulatinamente desconstruindo a visão que 
tinha de produto e compreendendo uma perspectiva reflexiva e dialógica deste instrumento, 
conforme resgato aqui a definição de Sá-Chaves (2004) que refere os portfolios reflexivos 
como sendo instrumentos de diálogo entre educador e educando, que não são produzidos só 
no término do período para fins avaliativos” (Port.Reflex.S.). 
 
Em sua opinião, o portfolio traz inúmeras vantagens para o professor que o elabora 
e para o formador, pelo seu carácter desocultador e dialógico, permitindo uma construção 
situada e personalizada de conhecimento e a compreensão do desenvolvimento ao longo do 
processo formativo. A dimensão avaliativa não é desconsiderada, mas reconfigura-se no 
sentido de permitir uma intervenção atempada nos aspectos que precisam ser 
reconsiderados e/ou melhorados: 
 
“Ele me fez ver que na verdade essa é a forma correta de se avaliar porque ela pega todo o 
processo. Ela pega o não sei de nada, o tô começando a entender e o já entendi. Ah, já sei 
como é que é isso! O uso do portfolio traz isso com muita clareza, com relação à 
aprendizagem que consegui alcançar” (Entrev.S.). 
 
“O processo ganha outra dimensão e ambos, professor e aluno, aprendem com essa 
construção partilhada e dialogada, sem falar que as decisões pedagógicas por parte do 
professor podem ser mais eficazes e em tempo hábil, a fim de que o aluno aprenda e, 
consequentemente, não reprove” (Port.Reflex.S.). 
 
Não podemos deixar de registar que a professora Sáskia encontrou algumas 
dificuldades durante a elaboração do portfolio reflexivo, sendo que a principal foi o tempo 
insuficiente para se dedicar satisfatoriamente à tarefa, pois exerce a docência em mais duas 
escolas. Apesar deste “empecilho” declarou que: 
 
“Ele poderia ter sido melhor sim, mas dentro do que eu fiz, eu aprendi muito. Acho que o 
tempo que eu me dediquei a ele foi menor que o necessário, mas eu aprendi mais que num 
curso de carga horária elevadíssima que saímos vazios” (Entrev.S.). 
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Conforme podemos verificar, a docente considerou a actividade significativa e 
necessária para estimular o pensamento reflexivo e proporcionar o registo do processo de 
aquisição do conhecimento, respeitando o nível e o ritmo de aprendizagem de cada um. 
Relativamente à importância das leituras realizadas para a elaboração do portfolio e para o 
questionamento nas sessões de formação, a Sáskia revelou que através do conhecimento 
teórico foi possível consubstanciar as reflexões escritas e fornecer elementos para a 
colocação de perguntas. Assim, “as leituras foram um convite para as perguntas, para a 
participação e para a escrita das reflexões” (Port.Reflex.S.): 
 
“As leituras foram decisivas para que eu pudesse escrever o portfolio. A cada reflexão que 
eu fazia, sentia a necessidade de buscar teoria para tentar explicar a minha prática. Assim, 
cruzava a minha experiência com o que estudava na formação. Era a teoria iluminando a 
prática e me ajudando a refletir, a construir novos conhecimentos e a agir de forma mais 
consciente” (Entrev.S.). 
 
Depreendemos deste discurso que a teoria foi considerada uma componente 
indispensável no processo de reflexão sobre as práticas. Neste caso, a professora Sáskia 
acredita que o acesso ao conhecimentos teórico precisa estar associado ao saber prático que 
advém das vivências concretas da realidade escolar. Em sua opinião, as leituras também 
contribuíram para o surgimento de perguntas na formação contínua porque desencadearam 
um processo de desequilíbrio, suscitaram dúvidas e enriqueceram os seus conhecimentos. 
Desta forma, acredita que realizar as leituras antes do encontro formativo permite que a sua 
participação seja qualitativamente melhor, assim como as suas perguntas:  
 
“(…) estes textos vieram fundamentar e vierem de encontro ao que eu pensava…no processo 
de construção e reconstrução, destruir o pensamento e construir outro. O que sabemos nos 
ajuda a questionar e o que não sabemos também. Às vezes a pergunta sai melhor quando 
sabemos algo. Não devemos esperar somente do formador. Se tivermos a iniciativa de 
realizarmos as leituras, teremos mais sobre o que perguntar, pois vamos ampliar o que 
sabemos e querer saber mais” (Entrev.S.). 
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Perante os posicionamentos desta professora acerca das actividades extra-
encontros, salientamos que estas foram consideradas significativas e contribuíram para a 
sua aprendizagem no contexto da formação contínua. 
 
 
5.3.4.2 O questionamento da professora Sáskia nas aulas e nas sessões de formação 
 
Neste item abordaremos a percepção da professora Sáskia acerca do seu próprio 
questionamento nas aulas gravadas e nas sessões de formação (C7- Categoria 7). 
Tal como nos casos anteriores, numa primeira etapa procedemos o registo em áudio 
e transcrição de duas das suas aulas para que fosse possível analisar a sua prática docente e 
mais especificamente o nível cognitivo e a função das suas próprias perguntas e a dos seus 
alunos em sala de aula. Posteriormente, esta mesma análise foi realizada tendo como 
referência as suas perguntas nos encontros formativos. 
A opção pelo sistema tecnológico de registo de dados de observação ocorreu pela 
vantagem de, durante a recolha, não ser possível a “tentativa de filtragem ou de mediação 
do que é observado” (Lessard-Hébert, et al., 2005, p.149). Desta forma, atendeu 
plenamente aos propósitos que tínhamos de fazer um registo permanente e que preservasse 
ao máximo a dinâmica do que ocorreu em sala de aula. 
Relativamente a este aspecto, a professora Sáskia posicionou-se de forma favorável 
à gravação em áudio de suas aulas, contudo referiu que não foi uma tarefa fácil, pois 
colocou em evidência os seus pontos fortes e os aspectos que necessitavam ser melhorados. 
Para além disso, o primeiro impacto ao ser confrontada com a transcrição das gravações 
referentes às suas aulas foi de um certo constrangimento gerado pela exposição e pela 
surpresa com os aspectos revelados, mas considerou posteriormente que o registo foi 
essencial para o seu processo de reflexão sobre a prática. Vejamos os seus depoimentos a 
este respeito: 
 
“Essa parte foi difícil. É muito difícil. É como se eu estivesse me expondo. Meu Deus do céu, 
foi horrível. Sou eu que estou falando aí? Eu senti até vergonha. Eu lembro que quando a 
formadora me deu a fita pra escutar e fizemos a transcrição da aula, eu fiquei envergonhada 
e me perguntei: será que eu disse isso? Porque é a chance que a gente tem de se observar, 
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de perceber coisas que muitas vezes a gente nem se dá conta. Eu me desnudei (…)” 
(Entrev.S.). 
 
“Quando tive acesso à aula, eu comentei com Raquel que é uma oportunidade da gente 
perceber de uma forma concreta, porque tá ali o registro, como a gente chega até o aluno, o 
tempo que a gente dá para que ele responda o questionamento, que às vezes a gente 
pergunta e já tá respondendo e o tipo de questionamento que a gente faz e às vezes a gente 
pensa que está sendo claro e não tá sendo tão claro como deveria (…) quando eu estava 
lendo a minha aula e escutando eu pude me colocar no lugar do aluno” (Trans.Ses.For.S.). 
 
 Como já foi referido, esta professora ministrou as aulas em conjunto com a 
professora Raquel, sendo a primeira na Educação Especial e a seguinte na sua própria 
turma da 7ª série do Ensino Fundamental.  
 No que diz respeito à análise do nível cognitivo e das funções das suas perguntas, 
consideramo-las em relação à totalidade das questões colocadas nas aulas gravadas, 
investigando, neste contexto, o seu desempenho individual. Este procedimento foi 
necessário para evitarmos uma análise atomística que desconsiderasse a relação entre o 
todo e as suas partes. A este respeito, ressaltamos que fizemos uma delineação geral das 
perguntas formuladas nas referidas aulas21, quando realizamos a análise do questionamento 
da professora Raquel. Desta forma, deter-nos-emos apenas em alguns aspectos que 
consideramos essenciais para caracterizar o tipo de perguntas da professora Sáskia. 
 De uma maneira sintética, podemos afirmar que nas aulas em questão (Quadros 28 
e 29) foram feitas 122 perguntas, sendo que a maioria, 49,2%, foram questões de retórica e 
29,5% situaram-se na categoria de conhecimento-memória. Nesta análise constatámos 
também que as perguntas tiveram primordialmente a função de manter e/ou ganhar a 
atenção dos alunos e/ou obter feedback, para além de solicitar informação. 
 A partir desta caracterização mais global do número e do tipo de perguntas 
colocadas nas aulas, analisaremos o questionamento individual da professora Sáskia neste 
contexto. Nos Quadros 34 e 35 destacamos a análise do nível cognitivo e das funções das 
perguntas desta professora. 
 
                                                 
21 Para uma consulta sobre da análise da totalidade de perguntas formuladas nas aulas ministradas em 
conjunto pelas professoras Sáskia e Raquel, conferir as informações contidas nos quadros 28 e 29 e suas 
respectivas análises. Estas informações poderão ser encontradas na página 239 deste mesmo capítulo. 




Nível cognitivo das perguntas da Sáskia 
 
 
Nível Cognitivo Aula 1 Aula 2 Total % 
Conhecimento-memória 06 10 16 40,0 
Pensamento convergente - - - - 
Pensamento divergente - - - - 
Pensamento avaliativo - - - - 
Rotina 01 08 09 22,5 
Retórica 03 12 15 37,5 




Funções das perguntas da Sáskia 
 
 
Funções Aula 1 Aula 2 Total % 
Contolo do comportamento dos alunos - - - - 
Ajuda à gestão da aula 01 08 09 22,5 
Manter e/ou ganhar a atenção e/ou obter feedback 03 12 15 37,5 
Solicitar informação 06 10 16 40,0 
Verificar a compreensão da matéria - - - - 
Estímulo ao raciocínio - - - - 
Estímulo à reflexão - - - - 
Outros  - - - - 
TOTAL 10 30 40 100 
 
 
 Note-se que das 122 perguntas que foram feitas durante as duas aulas gravadas, a 
professora Sáskia colocou 32,8%. Esta percentagem foi significativamente inferior se 
compararmos com as questões elaboradas pela professora Raquel. A sua participação na 
aula ministrada na Educação Especial foi muito reduzida, o que contribuiu para que, no 
cômputo geral, o número das suas perguntas fosse inferior. 
 De acordo com as informações contidas no Quadro 34, verificamos que a Sáskia 
manifestou uma clara tendência para a formulação de perguntas do tipo conhecimento-
memória e de retórica. Além disso, constatamos uma percentagem de 22,5% de questões 
de rotina, não tendo sido registadas perguntas do tipo pensamento convergente, divergente 
e avaliativo. As perguntas foram ainda categorizadas quanto às suas funções (Quadro 35), 
verificando-se que esta professora questionou para solicitar informação, para conseguir 
conduzir a aula e para manter e/ou ganhar a atenção e/ou obter feedback. Neste caso não 
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foram encontradas perguntas com a função de verificar a compreensão da matéria, 
estimular o raciocínio e a reflexão. 
Com base nas informações anteriores concluímos que o questionamento da 
professora Sáskia seguiu o padrão encontrado no quadro geral de perguntas colocadas nas 
aulas, ou seja, as suas perguntas foram distribuídas nas categorias de conhecimento-
memória, rotina e retórica. Contudo, difere em alguns aspectos, dentre os quais poderíamos 
mencionar que, ao invés do predomínio das perguntas de retórica, as suas questões foram 
essencialmente de conhecimento-memória, elaboradas para solicitar informações. 
No que se refere às perguntas dos alunos, torna-se necessário rememorarmos que 
por ministrarem aulas em conjunto, os alunos da professora Sáskia foram os mesmos da 
professora Raquel, sendo assim, as mesmas foram analisadas anteriormente. Apesar disso, 
para uma melhor compreensão, reproduzimos no Quadro 36 a categorização das suas 
perguntas, onde constatamos uma percentagem elevada de questões de rotina e de gestão 
da aula, sendo que apenas 15,4% tiveram como objectivo a confirmação de fracções de 
informação. Isto significa dizer que pela função do seu questionamento podemos inferir 
que o seu nível cognitivo não foi satisfatório, demandando uma reflexão a este respeito por 
parte da docente. 
 
Quadro 36 
Funções das perguntas dos alunos da Raquel e da Sáskia 
 
 
Funções Aula 1 Aula 2 Total % 
Reforço da pergunta do professor; - - - - 
Procura de concordância e/ou apoio; - - - - 
Confirmação de “frações” de informação; - 02 02 15,4 
Pedidos de informação; - - - - 
Pedidos de clarificação; - - - - 
Procura de orientação na identificação ou resolução de 
problemas; 
- - - - 
Procura de orientação quando fazem inferências ou 
testam hipóteses; 
- - - - 
Procura de orientação em procedimentos 
experimentais; 
- - - - 
Perguntas de rotina/questões para gestão da aula; - 11 11 84,6 
Outros - - - - 
 
 
 Nesta perspectiva, vejamos como a professora Sáskia percebeu o seu próprio 
questionamento em sala de aula através das suas reflexões sobre as aulas gravadas, durante 
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as sessões de formação. A partir do estudo sobre o questionamento e da análise da sua 
própria prática, ela percebeu que as perguntas são elementos constantes e fundamentais em 
sala de aula, e que, na maioria das vezes, são utilizadas apenas para avaliar o aluno. Para 
além disso, considerou que o facto de se consciencializar de que as mesmas apresentam 
variadas funções e níveis cognitivos, se constitui numa ferramenta importante para a sua 
melhoria (Pedrosa de Jesus, 1991). 
 
“Desconhecia as categorias de perguntas e tive muita dificuldade inicialmente em 
identificar perguntas de memória, perguntas de pensamento convergente, divergente, 
pensamento avaliativo e perguntas de rotina (Pedrosa de Jesus 1987) (…)  Perceber através 
das perguntas dos alunos de que forma estão assimilando o conhecimento que está sendo 
passado e os seus esquemas mentais é algo novo para mim e o conhecimento científico que 
respalda essa interpretação de algo que era desconhecido até então” (Port.Reflex.S.). 
 
 Em seguida transcrevemos uma síntese das percepções da professora Sáskia sobre 
as próprias aulas: 
 
“As perguntas dos alunos foram de baixíssimo nível cognitivo. Na aula da Educação 
Especial, o Gabriel não abriu a boca para fazer sequer uma pergunta. Ele é muito tímido e 
só fala com muita insistência, assim acho que eu e Raquel precisamos considerar alguma 
maneira de estimular a sua fala e as perguntas. Na aula da sétima série foi um pouquinho 
diferente. Os alunos estão em maior quantidade, mas as suas perguntas foram poucas 
comparadas com as nossas. A maioria nem era relacionada ao conteúdo, mas à gestão da 
aula e solicitação de informação. Eu não tinha consciência que as perguntas deles e as 
minhas eram tão pobres. Acredito que a deles é assim também porque não estimulo 
adequadamente e nem sou um bom exemplo de boas perguntas” (Port.Reflex.S.). 
 
“Após reler minhas aulas (com todo respaldo cientifico que encontrei através do estudo do 
texto “As perguntas dos alunos como meio auxiliar de ensino/ Aprendizagem: contribuintes 
para uma prática auto-reflexiva” de Pedrosa de Jesus) entendi que as perguntas em 
contexto educativo servem para promover uma maior aprendizagem dos alunos. Em função 
disso, percebi que as minhas aulas precisam ser melhor dinamizadas para a participação 
dos alunos e que as minhas perguntas podem ser melhores, porque nas aulas foram mais de 
rotina e de retórica. Que vergonha e que prejuízo para os alunos!” (Port.Reflex.S.). 




“Bem…a qualidade do meu questionamento foi pobre. Eu nem dava tempo pra meu aluno 
responder. Eu demonstrava frustração quando ele não respondia. Eu falava…gente, não é 
possível que ninguém aqui entendeu nada. Isso aqui está claro, prestem atenção. Eu deixava 
transparecer isso pros alunos. Resumindo: preciso melhorar muito” (Entrev.S.). 
 
Através desta argumentação, a Sáskia estava a revelar que atingiu um bom nível de 
consciencialização acerca do seu questionamento e do dos seus alunos nas aulas gravadas. 
Reconheceu que formulou, sobretudo, perguntas fechadas e de retórica, para as quais não 
há oportunidade de resposta, nem oportunidade para o desenvolvimento da capacidade 
reflexiva. Além disso, concluiu que o questionamento dos seus alunos foi “pobre” e em 
alguns casos, inexistente, facto que lhe causou surpresa e a fez considerar a necessidade de 
modificar esta situação, objectivando uma melhor aprendizagem dos alunos. 
Neste processo de reflexão também ponderou que o referencial teórico foi 
fundamental para que tivesse uma percepção clara do tipo de questionamento adoptado nas 
aulas, pois permitiu que tivesse consciência dos aspectos que precisavam ser modificados, 
de entre os quais destacou que não concedia tempo suficiente para que os alunos 
respondessem às suas perguntas. A este respeito, os estudos de Rowe (1969) pontuam que 
tanto os professores quanto os alunos precisam de tempo suficiente para pensar e avaliar, 
sendo que aumentado o tempo de espera, provavelmente conseguiremos respostas mais 
completas e uma maior auto-confiança por parte do aluno. Alerta ainda que, quando o 
tempo de espera é muito curto, geralmente existe pouca flexibilidade na resposta que 
possibilita. 
Passemos agora para a análise da incidência de perguntas da professora Sáskia nas 
oito sessões de formação que foram objecto de registo em áudio. As perguntas foram 
categorizadas a partir de um trabalho conjunto com a investigadora/formadora e os demais 
participantes da formação, estabelecendo um diálogo entre a teoria estudada e a prática. 
Relembramos que, para concretizarmos este intento, utilizamos a classificação que foi 
baseada no quadro teórico de Smyth (1989), Pedrosa de Jesus (1991) e Abrantes (2005), 
conforme já foi detalhado anteriormente. 
No Quadro 37 podemos observar o desenvolvimento das perguntas desta professora 
no âmbito das sessões de formação. 
 




Categorização das perguntas da Sáskia nas sessões de formação 
 
 

































01 - - - 01 - - 02 04 13,8 
Rotina - - 02 - 02 - 02 - 06 20,7 
Descrição 01 03 - 01 01 - - 01 07 24,1 
Interpretação - - 04 01 01 02 - 01 09 31,0 
Confronto - - - - - - - 01 01 3,4 
Reconstrução 
 
- - - - 01 - 01 - 02 6,9 
Total 02 03 06 02 06 02 03 05 29 100 
 
 
 Os dados contidos no Quadro 37 revelam que as perguntas da professora Sáskia 
foram distribuídas de forma irregular entre as categorias definidas, sofrendo variações ao 
longo do desenvolvimento das sessões de formação. 
Conforme podemos perceber, as perguntas de nível cognitivo mais elevado, 
situadas nas categorias de confronto e de reconstrução, foram menos frequentes que as 
demais questões, resultado que a princípio poderia ser considerado desanimador e 
insatifatório. Contudo, se considerarmos que estas não existiram até à quinta sessão, 
podemos inferir que a percentagem de 3,4% para as perguntas de confronto e 6,9% para as 
de reconstrução significa que houve um pequeno, mas importante avanço ao longo do 
processo de formação. A professora Sáskia atribuiu esta discreta melhoria à intervenção 
realizada pela formadora durante as sessões e ao seu processo de consciencialização sobre 
a qualidade das suas perguntas neste espaço formativo: 
 
“(…) As minhas perguntas na formação não foram muito boas. Quando eu comecei a ler as 
transcrições da formação e me conscientizando de como eu estava em termos de perguntas, 
confesso que me assustei. Assim, procurei melhorar, ler mais, participar mais, procurando 
fazer perguntas melhores, pois através delas eu iria aprender mais. Mais especificamente 
sobre as minhas perguntas de confronto e reconstrução, elas quase não apareceram, mas 
nas sessões finais elaborei algumas e com a ajuda da formadora, pude elaborar perguntas 
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por escrito e em grupo. Percebi que isso ajuda muito, porque nos dá mais tempo para 
refletir” (Entrev.S.). 
 
A sua participação foi melhorando quantitativa e qualitativamente, com destaque 
para as perguntas de interpretação que, inexistentes nas sessões 2 e 3, alcançaram uma 
percentagem expressiva de 31% do total de questões formuladas, o que demonstra a sua 
preocupação em descortinar os porquês dos actos de ensino e os princípios que regem a sua 
prática (Amaral, et al., 1996). Não podemos deixar de mencionar que 34,5% das perguntas 
colocadas foram situadas nas categorias de cooperação/confirmação e rotina. 
Acerca do seu questionamento nas sessões de formação, a professora Sáskia 
posicionou-se da seguinte forma: 
 
“E o que aprendi? Fazendo um exame das minhas aprendizagens a partir da análise e 
discussão sobre o meu questionamento na formação, penso de forma parecida com os meus 
colegas. Sei que poderia ser melhor, ter participado mais e perguntado mais” 
(Port.Reflex.S.). 
 
“As minhas perguntas na formação eram parecidas com as que os meus alunos faziam. 
Eram muito elementares inicialmente” (Entrev.S.). 
 
“No início, mais precisamente nos primeiros encontros, as minhas perguntas foram quase 
inexistentes e de baixo nível cognitivo. Eram elementares do tipo rotina ou de descrição (o 
que é isso?). As perguntas mais elaboradas foram raras e porque? Porque eu nunca liguei 
para isso, nunca me preocupei de, através das perguntas, aprofundar um assunto ou revelar 
uma dúvida. Hoje vejo o quanto perguntar é importante e ainda por cima saber que ainda 
não sou uma boa questionadora” (Port.Reflex.S.). 
 
“Observar como perguntei só me faz pensar que ainda não sou uma boa questionadora e 
nem modelo neste aspecto para os meus alunos. É preocupante ver que as perguntas de 
rotina que tanto critiquei foram predominantes também na formação. Muitas de 
confirmação!!! Ainda bem que em alguns momentos fugi à regra e fiz perguntas mais 
elaboradas” (Port.Reflex.S.). 
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“Aos poucos penso que melhoramos um pouco e avançamos para a interpretação. Aos 
poucos apareceram algumas de confronto e de reconstrução (…)” (Trans.Ses.For.S.). 
 
A análise da sua participação nas sessões de formação suscitou uma série de 
reflexões imprescindíveis para qualquer tentativa de mudança, pois tornou possível a 
compreensão da sua prática. Em relação ao seu questionamento, acredita que a sua 
participação poderia ter sido mais eficaz, pois principalmente nas sessões iniciais este foi 
muito elementar. No entanto, com o desenvolvimento do programa ressaltou que houve um 
avanço nas perguntas de interpretação e o surgimento de algumas de confronto e de 
reconstrução.  
Como sugestões para a melhoria do nível de questionamento nas sessões de 
formação salientou que o formador precisa preocupar-se com as perguntas que colocam 
nestes ambientes formativos, pois estas podem contribuir para a aprendizagem dos 
professores. Além disso, precisa ter em consideração as características dos aprendentes de 
maneira a formular perguntas adequadas que estimulem os diversos níveis de reflexão. 
Outro aspecto importante diz respeito ao processo de consciencialização sobre o 
questionamento dos professores nos encontros, pois este é o passo inicial para uma 
mudança nas práticas: 
 
“Eu não posso ensinar a pescar se eu não sei. Ensinar a jogar se não sei. Ensinar a 
questionar se não sei. Temos que começar a arrumar as coisas em nós, aqui na formação. 
Temos é que trabalhar com força para mudar isso. Refletir sobre o que fazemos, registrar, 
enfim…não dá pra pensar em não fazer nada de agora em diante” (Tran.Ses.For.S.). 
 
Relativamente às principais dificuldades que enfrentou durante o processo 
formativo, declarou que alguns problemas pessoais afectaram o seu desempenho na 
formação, além do tempo escasso para as leituras e demais actividades extra-encontros. 
Contudo, com a ajuda da formadora e o apoio do grupo foi possível superá-las à medida 
que foram surgindo. 
A partir dos seus testemunhos podemos concluir que, apesar das dificuldades que 
enfrentou durante a formação contínua, esta docente apresentou um bom desempenho nas 
actividades e revelou, através do seu discurso, elementos que nos levam a concluir que a 
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5.4 SÍNTESE DOS CASOS 
 
 No que se refere à compreensão dos objectivos do programa de formação e do seu 
funcionamento, o grupo afirmou que esta foi clara desde o princípio. Contudo, todos 
destacaram que com o desenvolvimento das sessões alguns aspectos foram melhor 
esclarecidos e aprofundados.  
Relativamente ao processo de organização dos encontros, os participantes foram 
unânimes em ressaltar que tiveram um envolvimento activo no planeamento das sessões, 
colaborando na definição dos conteúdos e dando sugestões ao longo do processo 
formativo. A este respeito, a professora Raquel salientou que estes aspectos representaram 
um avanço se compararmos com a formação anterior. 
Os professores referiram que os conteúdos abordados foram essenciais para a 
compreensão da sua prática pedagógica, pois ocorreu uma articulação entre a teoria e a 
prática. Para além disso, a metodologia foi considerada dinâmica e diversificada, sendo 
adequada às necessidades dos participantes e fundamental para a sua interacção e 
aprendizagem. 
No âmbito da formação, cada participante gravou em áudio duas aulas com o 
intuito de analisar as suas próprias perguntas e dos seus alunos quanto ao nível cognitivo e 
a função. Neste contexto, reflectiram acerca dos constrangimentos para a formulação de 
perguntas em sala de aula. A este respeito, o grupo destacou com maior frequência o facto 
de o professor monopolizar o discurso, inibindo assim a participação e as perguntas dos 
alunos. Outro aspecto referido foi a falta de estímulo por parte do professor que não utiliza 
estratégias adequadas para que as perguntas ocorram e não se constitui num bom modelo 
de questionador. Aliado a isso, os alunos não se expressam através de perguntas porque 
têm receio das críticas do professor e dos demais colegas de turma. 
Nas sessões de formação, os professores afirmaram que apesar do ambiente ter sido 
favorável, nem sempre as perguntas surgiram. Como principais causas acentuaram a 
timidez e a falta de hábito de questionar, adoptando uma postura passiva. Para a metade 
dos participantes, acreditar que a sua pergunta é “boba” e desnecessária constituiu-se num 
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constrangimento para a sua elaboração. Curiosamente, a opinião da professora Fran diferiu 
do resto do grupo, pois ressaltou que não teve maiores dificuldades em questionar, sendo 
que, por vezes, o seu posicionamento mais participativo foi um factor de inibição da 
participação dos colegas. 
No que se refere à motivação para a colocação de perguntas em sala de aula, 
baseados nas suas leituras e reflexões acerca da sua própria experiência, revelaram que se 
torna necessário criar um clima adequado para o questionamento, incentivando o aluno 
neste sentido e procurando ser um modelo favorável para as suas perguntas. Relativamente 
às perguntas dos professores foi mencionado que, na maioria das vezes, estas são 
motivadas pela necessidade de avaliação dos alunos, com o objectivo de verificar se os 
conteúdos foram assimilados, numa perspectiva psicométrica.  
A elaboração de questões nas sessões de formação, por sua vez, foi motivada pelo 
bom relacionamento entre os membros do grupo e a formadora. De acordo com os 
professores participantes, é necessário que o formador estimule as perguntas dos 
educadores através de estratégias apropriadas, desafiando-os cognitivamente. Neste 
sentido, um ambiente amistoso e pautado pela afectividade foi referido pela maioria dos 
participantes como um factor essencial para que coloquem questões.  
As actividades extra-encontros foram apontadas por todos os elementos do grupo 
como essenciais para a aprendizagem e para o aprofundamento dos conteúdos estudados 
durante as sessões de formação. Para além disso, apresentaram um nível de complexidade 
crescente, sendo consideradas um canal de comunicação importante entre os professores e 
a formadora. De acordo com a professora Fran, estas actividades fomentaram momentos de 
reencontro entre os professores e a formadora, na medida em que foi necessária uma 
orientação mais individualizada e o esclarecimento de dúvidas. 
No que se refere à elaboração do portfolio reflexivo ao longo do programa de 
formação, os participantes destacaram que este instrumento permitiu o registo da sua 
aprendizagem, possibilitando uma percepção clara do seu desenvolvimento e dos aspectos 
a melhorar. Desta forma, contribuiu decisivamente para o processo de reflexão sobre as 
práticas. 
As professoras Raquel e Sáskia revelaram que, antes do programa de formação, a 
visão que tinham do portfolio era a de uma colecção de documentos comprovativos de 
alguma actividade realizada com finalidade de atribuir uma classificação. A partir da 
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experiência de construção do portfolio da formação tiveram uma mudança de perspectiva, 
pois passaram a considerá-lo um instrumento de diálogo consigo mesmas e com a 
formadora, tendo simultaneamente um carácter de processo e produto.  
As leituras realizadas durante a formação foram referidas como fundamentais para 
a elaboração do portfolio e para fomentar o questionamento nas sessões, sendo 
consideradas um suporte para a totalidade das actividades realizadas e para a reflexão 
sobre as práticas. Relativamente ao portfolio, o estudo do referencial teórico enriqueceu as 
reflexões escritas e proporcionou uma maior clareza para a análise empreendida. No que se 
refere ao questionamento, os professores consideraram que as leituras foram um estímulo 
acrescido para uma participação mais efectiva, despertando a curiosidade e as dúvidas 
essenciais para desencadear uma pergunta. 
Salientemos que o estudo das perguntas em contexto educativo foi algo inédito para 
estes educadores, pois desconheciam a sua importância no processo de ensino e 
aprendizagem. Nesta perspectiva, os professores gravaram duas das suas aulas com o 
objectivo de reflectirem sobre o nível cognitivo e a função das suas questões e dos seus 
alunos. 
A gravação das aulas inicialmente despertou, nos professores, um sentimento de 
receio e desconforto, pois nunca haviam passado por esta experiência. Após a sua 
transcrição, sentiram-se mais seguros e apontaram como vantagens a possibilidade de um 
registo fidedigno das aulas, revelando aspectos imprescindíveis num processo reflexivo. 
Os resultados da análise do nível cognitivo e das funções das perguntas dos 
professores mostraram que as questões de conhecimento-memória predominaram, havendo 
também um grande número de perguntas de rotina e retórica. Foi encontrado um número 
muito reduzido de perguntas de pensamento convergente, divergente e avaliativo, 
encontrado especificamente nas aulas da professora Fran. Assim, de forma geral os 
professores participantes questionaram para solicitar informação, para conseguir conduzir a 
aula e para manter e/ou ganhar a atenção e/ou obter feedback. Neste contexto, o 
questionamento dos alunos foi reduzido, sendo sobretudo de rotina e gestão da aula, além 
de pedidos de informação e clarificação. 
Os participantes tiveram uma clara percepção de que a pergunta é um elemento 
importante na dinâmica da sala de aula e tem um papel fundamental no desenvolvimento 
de competências reflexivas. Para além disso, os seus discursos revelaram um nível 
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satisfatório de consciencialização sobre a qualidade e a função das suas perguntas e dos 
seus alunos, ressaltando que a maioria das suas questões foi de rotina, retórica e de 
conhecimento-memória, enquanto que os alunos perguntaram pouco e com um nível 
cognitivo baixo. 
Percebemos que este momento inicial de análise das aulas foi fulcral para uma 
melhor preparação do grupo para a análise do questionamento nas sessões de formação.  
No que se refere aos resultados da análise das questões dos professores oriundas 
das sessões de formação, constatamos o predomínio das perguntas de 
cooperação/confirmação, seguidas pelas questões de interpretação e descrição. Foram 
registadas também perguntas de confronto e reconstrução.  
Apesar dos resultados, de uma maneira geral, o nível de questionamento do grupo 
de professores apresentou uma pequena melhoria. No que respeita à percepção acerca das 
suas próprias perguntas, revelaram que a sua participação não atingiu um nível satisfatório 
em termos qualitativos. Contudo, acreditam que a partir do estudo sobre o questionamento 
e a reflexão sobre as práticas é possível ter consciência dos aspectos a melhorar. 
 Como sugestões para a melhoria do nível cognitivo das perguntas nas sessões de 
formação, a totalidade dos participantes mencionou a importância do formador no estímulo 
ao questionamento dos educadores e na criação de um clima favorável para que este 
ocorra. A este respeito, a professora Fran referiu que elaborar as questões por escrito pode 
contribuir para o seu surgimento e melhoria, na medida em que ocorre um acréscimo no 
tempo destinado à sua formulação. Para além disso, o grupo afirmou que a 
consciencialização sobre os tipos de perguntas que fazem constitui-se no primeiro passo 









































































































“Mas quem não se sentir atraído pela 
vontade de mudar e de inovar, esse 
não será autónomo; continuará 
dependente tendo-se concedido a si 
mesmo tornar-se uma coisa.” 
























































O nosso estudo foi realizado no âmbito da formação contínua da Unidade de 
Educação Básica Justo Jansen, uma escola do Ensino Fundamental pertencente à rede 
municipal de ensino de São Luís do Maranhão/Brasil. 
No decorrer desta investigação procurámos responder a algumas questões que 
colocámos à partida e que nortearam o delineamento e o desenvolvimento do estudo. 
Era a nossa intenção perceber se a forma de organização dos encontros de formação 
contínua poderia contribuir para o desenvolvimento de estratégias reflexivas. Além disso, 
pretendíamos saber se a supervisora e os professores tinham consciência do seu tipo de 
questionamento nos encontros formativos. Outra das nossas indagações era compreender 
se a reflexão sobre o tipo de questionamento poderia resultar em melhorias na qualidade 
das perguntas nos encontros formativos e, consequentemente, no nível de reflexão do 
grupo. 
Em busca das respostas a estas questões, traçámos objectivos para a investigação 
que se traduziram, também, nos objectivos do programa de formação contínua 
implementado. 
A realização do programa de formação foi necessária por acreditarmos que tais 
objectivos só seriam alcançados através da efectivação de uma investigação-acção na 
vertente prática (Carr & Kemmis, 1994), onde, numa cooperação entre a 
investigadora/formadora e os participantes, seriam conjugados esforços em torno da 
investigação do tipo de questionamento do grupo nas sessões de formação. 
O principal objectivo deste programa de formação foi o de contribuir para a criação 
de uma cultura de reflexão crítica e sistemática dos educadores sobre a sua prática, 
favorecendo o desenvolvimento das suas competências reflexivas. Para que isto ocorresse, 
alguns objectivos específicos foram traçados, voltando-se, principalmente, para a 
consciencialização dos participantes sobre a frequência, as funções e o nível cognitivo do 
seu questionamento, através do confronto com as suas próprias perguntas em sala de aula e 
nas sessões de formação. Além disso, intencionámos ampliar as estratégias formativas 
empregues pelo grupo no sentido de potenciar a reflexão sobre as práticas e melhorar a 
qualidade da formação desenvolvida na escola. 
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Neste sentido, a metodologia que utilizámos no desenvolvimento do programa de 
formação contínua foi pautada pela reflexão sobre as práticas, pela participação activa dos 
professores e pelo favorecimento da articulação entre a teoria e a prática. Salientamos que 
estas foram reivindicações dos professores, detectadas através da análise das opiniões 
contidas no questionário pré-interventivo. Os resultados da aplicação do referido 
instrumento de pesquisa permitiram caracterizar a formação contínua anterior ao programa 
que implementámos e identificar aspectos importantes para o nosso planeamento.  
Relativamente ao processo de organização dos encontros de formação contínua 
anterior ao programa desenvolvido, os participantes consideraram que o seu grau de 
envolvimento foi reduzido ou inexistente. Os conteúdos, em sua maioria, foram definidos 
pela Secretaria Municipal de Educação, referindo-se, principalmente, a teorias que 
norteiam o acto pedagógico e ao estudo de métodos e técnicas para ensinar melhor. Ainda 
de acordo com os participantes, a metodologia predominante foi a exposição dos conteúdos 
pelo formador, acompanhada por um período de debate, que nem sempre ocorria. 
Concluímos, assim, que a formação contínua da escola tem-se orientado, sobretudo, pelos 
pressupostos contidos nos modelos estruturantes (Nóvoa, 1991), com características do 
paradigma tradicional. 
Conforme ressaltamos a princípio e foi comprovado através das respostas ao 
inquérito por questionário, a formação contínua numa perspectiva standard como vinha 
sendo desenvolvida na U.E.B. Justo Jansen, estava gerando um sentimento de insatisfação 
nos professores, principalmente em relação à determinação dos conteúdos pelo órgão de 
gestão municipal e as estratégias de formação empregues que não vinham favorecendo o 
envolvimento dos participantes na acção e estimulando a pensar (reflectir) sobre a acção. 
Pudemos observar ao longo desta investigação alguns aspectos que evidenciaram as 
consequências no desenvolvimento dos professores de uma formação configurada nos 
moldes anteriormente descritos, nomeadamente quando não são concedidas oportunidades 
para que estes leiam, escutem, discutam, problematizem e questionem tendo como base a 
sua prática pedagógica. No caso específico dos quatro professores participantes, 
constatamos inicialmente uma grande dificuldade em reflectirem sobre a sua acção e 
ultrapassarem a simples descrição das práticas, não revelando uma construção situada de 
conhecimento a partir de uma reflexão nos níveis prático e emancipatório. 
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A reprodução de conhecimento e a rotinização do processo formativo contibuiram 
para que os professores manifestassem atitudes mais passivas em relação à sua 
aprendizagem, reflectindo-se, também, na falta de hábito de questionar e expor os seus 
pensamentos. Uma formação contínua onde os docentes não têm a oportunidade de 
questionar, problematizar a sua prática num exercício de reflexão activa e construir 
conhecimento sobre a mesma, pode comprometer sensivelmente o seu desenvolvimento e 
dificultar a ocorrência de mudanças significativas na prática. 
Nesta perspectiva, procurámos dar uma orientação construtivista ao programa 
implementado, partindo de uma reflexão contextualizada, para a estruturação dos 
dispositivos de formação contínua, privilegiando a investigação sobre as práticas e a 
construção situada de conhecimento. Assim sendo, procedemos a uma análise e reflexão 
conjuntas das práticas pedagógicas dos professores participantes, focando o seu 
questionamento num clima afectivo-relacional caracterizado pela colegialidade e 
confiança.  
O problema da baixa frequência e da qualidade das perguntas dos professores foi 
uma motivação transversal a todas as estratégias e intrumentos utilizados na intervenção 
realizada, no intuito de reverter este quadro. Assim, acreditávamos que através da 
consciencialização dos professores participantes sobre o seu próprio questionamento 
poderia ocorrer alguma melhoria neste aspecto. 
No sentido de promover a consciencialização dos professores sobre os tipos de 
perguntas que fazem em sala de aula, conjugamos o estudo de textos referentes ao 
questionamento, à gravação, transcrição e análise de duas das suas aulas, de forma a 
confrontá-los com as suas próprias perguntas, identificando a frequência e a qualidade das 
mesmas.  
A partir da análise das aulas, os professores chegaram à conclusão de que o número 
das suas perguntas foi muito superior às perguntas colocadas pelos alunos. Apesar de não 
ser uma amostra que nos permita generalizar, esta actividade contribuiu para que os 
professores identificassem semelhanças entre os resultados encontrados nas suas aulas e 
algumas investigações que apontam para a existência de um grande número de perguntas 
formuladas pelo professor em detrimento das perguntas dos alunos. 
Outro aspecto identificado e que é corroborado por alguns estudos sobre as 
perguntas em sala de aula (Pedrosa de Jesus, 1987; 1991), foi o baixo nível cognitivo das 
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perguntas elaboradas pelos professores. De uma maneira geral, os participantes do estudo 
colocaram perguntas de retórica, conhecimento-memória e rotina. Com menor frequência 
formularam questões de pensamento convergente, divergente e avaliativo. Relativamente à 
função das perguntas, estas, em sua maioria, destinavam-se a manter e/ou ganhar a atenção 
e obter feedback, seguida pela necessidade de solicitar informação e ajudar na gestão da 
aula. 
O facto de terem apresentado nestas aulas um número de perguntas muito superior 
à dos seus alunos, advém, sobretudo, da predominância do discurso por parte dos 
professores e das interacções adoptarem, em sua maioria, o formato IRF triplets (Lemke, 
1993, citado por Watts & Pedrosa de Jesus, 2005) onde o docente toma a inciativa do 
diálogo, lançando uma pergunta, os alunos respondem e este dá o feedback necessário. 
Caso o professor utilize predominantemente este tipo de interacção e crie uma atmosfera 
tradicional na aula, os alunos poderão ter dificuldade em tomar a iniciativa e iniciar o 
diálogo através de uma pergunta, pois habituaram-se a esperar que o professor o faça. Este 
posicionamento pode ser prejudicial para a aprendizagem dos educandos, desencadeando 
uma atitude de passividade e centralização na figura do professor e naquilo que este espera 
que aprendam. 
No que se refere ao nível cognitivo das perguntas dos professores nas aulas 
gravadas e as funções anteriormente mencionadas, estas parecem ter acontecido, de entre 
outros factores, pelo baixo nível de conhecimento dos assuntos pelos alunos e também pela 
sua deficiente preparação no domínio do questionamento. Outra provável explicação para o 
baixo nível cognitivo das perguntas dos professores pode estar relacionada com a 
metodologia predominantemente expositiva empregue na maioria das aulas e dos 
objectivos estarem voltados para a memorização de informações. Neste caso, os docentes 
passam a maior parte do tempo destinado à aula formulando perguntas que não desafiam 
cognitivamente e/ou estimulam a reflexão dos alunos em níveis mais aprofundados.  
Em algumas aulas, como as da professora Fran, a metodologia utilizada buscou a 
participação dos alunos, mas as perguntas destes, para a sua surpresa, não foram 
frequentes. Apesar do estímulo e do clima de trabalho favoráveis, não foi verificada a 
emergência de perguntas em quantidade equilibrada em relação às do professor, talvez pela 
interiorização do seu papel de respondentes ou porque apenas a metodologia ou o bom 
clima em sala de aula, isoladamente, não sejam suficientes para promover a formulação de 
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perguntas por parte dos interlocutores que, via de regra, detém menos poder da palavra 
(Abrantes, 2005). 
Ressaltamos que o estudo da classificação das perguntas orais dos professores 
quanto ao nível cognitivo proposta por Pedrosa de Jesus (1991) e da sua função, baseada 
na categorização definida por Medeiros (2000), foi essencial para a consciencialização dos 
participantes sobre a sua própria prática de questionar. Assim, diante da análise das aulas e 
dos resultados encontrados, os professores chegaram às seguintes conclusões: 
 
• O confronto do referencial teórico com a experiência concreta de sala de aula 
desencadeou um processo de reflexão essencial para a compreensão da sua 
prática; 
• A pergunta é uma das formas mais comuns de interacção em sala de aula e tem 
um papel fundamental no sentido de potenciar a reflexão crítica e a 
aprendizagem dos alunos; 
• As perguntas formuladas pelos professores durante as aulas gravadas foram, em 
sua maioria, de baixo nível cognitivo, sendo necessária também a formulação 
de questões de pensamento divergente e avaliativo; 
• Ocorreu um número elevado de perguntas de retórica, que são aquelas para as 
quais o professor não espera uma resposta. Para além disso, foram formuladas 
muitas perguntas de rotina, ou seja, questões que têm a função de facilitar as 
discussões e a condução da aula ou ainda manter o controlo sobre a 
compreensão da matéria; 
• O questionamento do professor precisa contemplar perguntas abertas e 
fechadas, de forma a estimular os vários tipos de reflexão nos alunos. Desta 
forma, torna-se necessária uma cuidadosa consideração das perguntas a serem 
colocadas durante a aula; 
• As perguntas formuladas pelos alunos nas aulas gravadas apresentaram um 
baixo nível cognitivo, podendo comprometer a sua aprendizagem; 
• As perguntas dos alunos precisam ser estimuladas em termos quantitativos e 
qualitativos através da utilização das estratégias adequadas por parte do 
professor; 
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• A consciencialização acerca do nível cognitivo e função das suas perguntas e 
das perguntas dos seus alunos é um aspecto fundamental para a melhoria das 
práticas. 
 
Salientamos que a estratégia de análise das próprias perguntas nas aulas gravadas 
atingiu o objectivo de despertar os professores participantes para a importância do 
questionamento no processo de ensino-aprendizagem e prepará-los para a etapa posterior 
que consistiu na análise das suas perguntas em outro contexto, a saber, nas sessões de 
formação. 
Para a análise das perguntas nas sessões de formação utilizámos uma categorização 
baseada nos estudos de Smyth (1989), Pedrosa de Jesus (1987) e Abrantes (2005). A 
metodologia empregue foi semelhante à anterior, onde, em conjunto com os professores, 
gravámos em áudio e transcrevemos oito encontros de formação, destacámos as perguntas 
e procedemos a classificação de acordo com o parâmetro estabelecido. 
Os resultados apontaram para um total semelhante de perguntas dos professores e 
da formadora. Contudo, esta tendência não foi encontrada nas sessões iniciais, mais 
especificamente na primeira (não gravada em áudio) e na segunda, onde ocorreram o 
predomínio das perguntas da formadora. Assim, pela própria dinâmica da investigação-
acção, que exige momentos constantes de reflexão-planificação-acção, ao longo do 
processo modificamos algumas estratégias utilizadas, de forma que os professores tivessem 
um envolvimento mais activo durante as sessões e questionassem com maior frequência e 
qualidade. Nesta perspectiva, à exposição oral dos conteúdos foram acrescidas as 
discussões em grupo, a elaboração de perguntas por escrito e a análise da prática dos 
participantes. 
Os resultados da categorização das perguntas dos professores nos encontros de 
formação revelaram que estes formularam, sobretudo, questões de 
cooperação/confirmação. Há também a realçar a existência de um número significativo de 
perguntas de descrição e interpretação. Por sua vez, as perguntas de confronto e 
reconstrução foram menos frequentes. 
Ressaltamos que nas sessões iniciais não foram formuladas perguntas de elevado 
nível cognitivo por parte dos professores. Este facto provavelmente ocorreu pela falta de 
hábito de questionar, pois este não foi estimulado na sua formação inicial e nem na maioria 
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das acções de formação contínua em que têm participado. Outro factor determinante pode 
ter sido a falta de conhecimento sobre o assunto em questão e a metodologia empregue nas 
referidas sessões, centralizada na exposição dos conteúdos. 
Com o suporte dos documentos lidos e a formulação de perguntas por escrito, de 
entre outras estratégias utilizadas, o nível das perguntas dos professores melhorou em 
relação às suas perguntas iniciais que tinham, em sua maioria, a função de esperar 
concordância ou discordância do interlocutor e a possibilidade de continuação do discurso, 
além da descrição das práticas. De ressaltar o facto de todos os professores terem atingido, 
pelo menos, o nível de interpretação, ou seja, formularam perguntas que procuraram 
estabelecer alguma relação entre a teoria e a prática.  
Este nível foi favorável, considerando as características dos professores e do 
contexto do estudo, pois alguns estudiosos e “defensores do paradigma reflexivo 
(Apllegate & Shaklee, 1992; La Boskey, 1994; Moon, 1999, Smyth, 1989, Van Manen, 
1991) consideram-no desafiador da introspecção pessoal e profissional e imediatamente 
antes do pensamento crítico e emancipatório” (Abrantes, 2005, p.473). Ressaltamos ainda, 
o surgimento de algumas perguntas de confronto e reconstrução, demonstrando o 
desenvolvimento da sua competência de reflexão e de questionamento. 
Assim, apesar destes resultados revelarem que o questionamento do grupo de 
professores não atingiu um nível cognitivo tão elevado, o seu desenvolvimento durante as 
sessões demonstra que ocorreu uma pequena, mas importante melhoria neste aspecto. 
Contudo, a longo prazo não podemos afirmar que esta melhoria está consolidada, o que 
demandaria uma investigação mais aprofundada com esse objectivo. 
A partir da análise da própria participação nas sessões de formação tendo como 
foco o questionamento, os professores concluíram que: 
 
• O estudo do referencial teórico, subsidiando a análise das perguntas nas sessões 
de formação foi essencial para o processo de reflexão sobre a sua prática e, 
consequentemente, para a consciencialização do tipo de perguntas que 
formularam nos encontros formativos; 
• As perguntas nas sessões de formação foram predominantemente de 
cooperação/confirmação, descrição e interpretação; 
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• As perguntas abertas podem trazer uma grande contribuição no 
desenvolvimento da competência reflexiva e análise das práticas; 
 É necessário ter consciência de como e porque questionam, para desencadear 
um processo de mudança e melhoria desta prática em sala de aula e nos 
encontros formativos; 
• É importante a formulação de perguntas de todos os tipos, tendo em 
consideração, de entre outros aspectos, as características dos aprendentes; 
• O formador tem um papel essencial para a motivação e melhoria do seu 
questionamento, pois também se constitui em modelo para as perguntas dos 
professores; 
• As estratégias empregues na formação podem contribuir significativamente 
para o surgimento de perguntas e a sua melhoria qualitativa. 
 
Parece-nos lícito concluir, de acordo com o corpus analisado, que o plano de 
formação por nós desenvolvido contribuiu para consciencializar os professores sobre a 
frequência, as funções e o nível cognitivo do seu questionamento nas sessões de formação. 
Assim, através da reflexão sobre a prática aliada ao referencial teórico estudado, os 
educadores revelaram nos seus discursos uma boa compreensão sobre a sua forma de 
questionar e a sua importância para o desenvolvimento da competência reflexiva. 
Relativamente ao questionamento da investigadora/formadora acreditamos que é 
uma das principais formas de interacção nas sessões de formação e uma estratégia 
essencial para a aprendizagem e a construção de conhecimento pelos professores. Assim, é 
necessário expor os professores aos mais variados tipos de perguntas (Pedrosa de Jesus, 
1991; Abrantes, 2005), suscitando reflexões ao nível técnico, prático e emancipatório. 
Conscientes disto, ao mesmo tempo que intencionávamos que os professores 
colocassem as suas perguntas, tínhamos a preocupação de que as nossas, enquanto 
formadoras, proporcionassem o desenvolvimento da competência reflexiva dos 
participantes. Desta forma, nas primeiras sessões iniciámos uma reflexão sobre as nossas 
próprias perguntas e constatámos que estas apresentavam um nível cognitivo baixo, 
concentrando-se nas categorias de descrição e interpretação, não contribuindo para uma 
reflexão dos professores em níveis mais aprofundados. 
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A partir do resultado deste processo reflexivo, tivemos a consciência da 
necessidade de melhorar o nosso próprio questionamento. Assim, ao longo do programa de 
formação, colocamos em prática algumas estratégias com este objectivo, inspiradas no que 
referem Watts e Pedrosa de Jesus (2006), a saber: 
 
• Planeamos antecipadamente uma “chave de questões” de acordo com o 
assunto estudado, no sentido de promover uma estrutura e uma direcção 
para o encontro de formação. Esta estratégia alcançou um resultado 
satisfatório, na medida em que ampliou as nossas questões, diversificando-
as e garantindo um maior aprofundamento dos conteúdos abordados. 
Ressaltamos, porém, que esta chave de questões não foi uma “camisa de 
força”, sendo modificada de acordo com a necessidade do contexto e dos 
aprendentes, aliada às questões formuladas espontaneamente; 
• Procuramos mesclar questões fechadas e abertas, estimulando o pensamento 
convergente e divergente. Esta foi uma necessidade, considerando que as 
nossas próprias perguntas, a princípio, foram predominantemente fechadas, 
exigindo dos professores respostas curtas e com um apelo exclusivo à 
reprodução de informações. As questões fechadas têm a sua importância, 
mas não devem ser o único tipo existente nas aulas ou nas sessões de 
formação. 
 
A consciencialização de como questionávamos permitiu-nos intervir no sentido de 
melhorar as perguntas que formulávamos nas sessões de formação, exigindo dos 
professores respostas cada vez mais complexas e que articulassem a teoria estudada com a 
sua prática. Neste sentido, de acordo com a necessidade, procuramos incorporar questões 
que buscavam, além da descrição das práticas, a sua interpretação, o confronto e a 
reconstrução, estas últimas essenciais para a produção de conhecimento sobre a acção e 
uma aprendizagem significativa. 
A partir do que foi explicitado e voltando-nos para o objectivo principal deste 
estudo, acreditamos que pudemos contribuir para a criação de uma cultura de reflexão 
crítica e sistemática dos professores sobre a sua prática, na medida em que durante o 
programa de formação estes tiveram a oportunidade de problematizá-la baseada no 
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referencial teórico estudado e através de uma observação e reflexão sistemáticas. O que 
não podemos afirmar é que esta “cultura” esteja instaurada no quotidiano dos professores, 
pois dispomos apenas dos resultados do período de implementação do programa de 
formação. Contudo, os mesmos levam-nos a acreditar que esta é uma possibilidade 
concreta.  
Conforme pudemos perceber no decorrer deste estudo, o supervisor teve um papel 
fundamental no desenvolvimento pessoal e profissional dos professores, pois constitui-se 
num elemento facilitador/mediador deste processo. Por conseguinte, ao longo da 
experiência de formação que desenvolvemos junto dos professores, a nossa postura 
supervisiva não se integrou de maneira exclusiva num único modelo de supervisão. Assim, 
tivemos a necessidade de ajustarmos a acção supervisiva a cada situação, resultando numa 
actuação simultaneamente estratégica, contextualizada e personalizada (Sá-Chaves, 1994). 
Neste sentido, a partir do referencial teórico estudado e da experiência de formação 
desenvolvida, destacamos alguns aspectos que consideramos essenciais à actuação do 
supervisor no âmbito da formação contínua de professores:  
 
• Realizar uma supervisão não standard tendo em consideração a 
dinamicidade dos contextos e a necessidade de uma actuação situada e 
adequada à realidade; 
• Planear acções formativas considerando os saberes inerentes à docência, 
como forma de consolidá-los e/ou desenvolvê-los; 
• Diversificar as estratégias de formação/reflexão; 
• Seleccionar cuidadosamente o referencial teórico a usar na formação; 
• Motivar os professores a investigarem a sua prática, desenvolvendo, em 
conjunto com eles, instrumentos e técnicas de investigação a serem 
utilizados com esta finalidade; 
• Contribuir, como um parceiro mais experiente, no tratamento e na análise 
dos dados, incentivando e apoiando os professores nas suas descobertas e 
conclusões; 
• Desenvolver uma estratégia de questionamento que considere as 
características dos aprendentes, dos conteúdos e do contexto, procurando 
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diversificar as perguntas de forma que os professores possam reflectir em 
função dos mais variados níveis. 
 
Estamos conscientes de que muitas outras sugestões para o trabalho do supervisor 
poderiam emergir deste estudo. Contudo, pretendemos realçar alguns aspectos 
considerados importantes e eficazes na supervisão da formação contínua de professores.   
Ressaltamos ainda que, de uma forma geral, os resultados e as conclusões deste 
estudo apontam para a vantagem de construir, implementar e avaliar programas de 
formação contínua centrados na escola, no protagonismo dos professores, na investigação 
das suas problemáticas e que fomentem a integração e a troca de experiências. 
 
6.2 LIMITAÇÕES DO ESTUDO 
 
Gostaríamos de sublinhar que o presente estudo apresentou algumas limitações 
advindas de alguns factores que influenciaram directamente a forma como os trabalhos 
foram desenvolvidos. Alguns destes factores têm relação estreita com a filosofia de 
investigação que escolhemos, havendo outros relacionados com o seu carácter operacional. 
Inicialmente, tivemos problemas relacionados com o calendário escolar que, no 
Brasil, difere de Portugal. Assim, ao implementarmos o programa de formação na U.E.B. 
Justo Jansen em Setembro de 2006, tínhamos a consciência que o período lectivo estava 
por ser finalizado. Desta forma, o número inicial de participantes foi reduzido com o 
período de férias regulamentares, permanecendo um grupo de cinco professores que teve 
disponibilidade para continuar. Este grupo, posteriormente, foi reduzido para quatro 
participantes, pois uma professora teve problemas pessoais que a impossibilitaram de 
concluir a formação. 
Aliado a isso, ao longo desta investigação, deparámo-nos com algumas dificuldades 
para cumprirmos o calendário de formação proposto, principalmente em função dos 
feriados e outras actividades da escola, que exigiram o deslocamento de algumas sessões 
para outras datas. Para a superação desta dificuldade, destacamos a colaboração da 
direcção da escola que não mediu esforços para solucioná-la e dos professores que 
(re)organizaram as suas actividades quotidianas para estarem presentes quando as datas 
foram alteradas. 
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Outra limitação a ressaltar neste estudo é que, por tratar-se de uma investigação-
acção e de um estudo de caso, impossibilita a generalização dos seus resultados. Contudo, 
acreditamos que devidamente contextualizados, os resultados aqui apresentados podem 
contribuir para futuras investigações, para o desenvolvimento dos estudos sobre o 
questionamento no âmbito da formação contínua e para a sua utilização como uma 
estratégia de desenvolvimento do pensamento reflexivo. 
Por outro lado, ao assentar-se numa metodologia interpretativa de análise, torna-se 
acrescida a subjectividade da interpretação que fazemos dos dados e, consequentemente, 
dos resultados alcançados. Entretanto, procurámos minimizar este aspecto através de uma 
análise criteriosa dos dados recolhidos e da sua triangulação. 
O tempo também foi um factor que limitou o desenvolvimento deste estudo. Por 
tratar-se de uma investigação numa vertente qualitativa e na implementação de um 
programa de formação, acreditamos que um período mais alargado poderia ter facilitado o 
aprofundamento dos assuntos estudados na formação e o acompanhamento dos professores 
nas actividades previstas, assim como poderíamos ter alcançado melhores resultados em 
relação aos objectivos da investigação.  
 
  
6.3. SUGESTÕES PARA FUTURAS INVESTIGAÇÕES 
 
Sendo este trabalho desenvolvido no âmbito da supervisão e da formação de 
professores, consideramos importante destacar algumas sugestões para investigações 
nestas áreas, que podem ter como elemento transversal o questionamento.  
Nesta perspectiva e considerando também a importância da formação inicial como 
uma etapa da formação permanente, seria importante o estudo do discurso, em particular, 
do tipo de questionamento utilizado pelo supervisor na orientação dos professores em 
formação inicial, com o objectivo de perceber se este contribuiu para uma maior 
aprendizagem e o desenvolvimento da competência reflexiva dos formandos. 
Na formação contínua, além do estudo do questionamento do supervisor e dos 
professores nas sessões de formação, poderia ser desenvolvido um estudo analisando os 
impactos na prática dos professores da utilização de uma metodologia de formação 
centrada no planeamento e desenvolvimento de projectos de investigação-acção sobre o 
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questionamento em sala de aula, cujo desenvolvimento seria discutido, analisado e 
avaliado em conjunto com o supervisor e os seus pares. Nesta perspectiva, seria importante 
investigar se os professores desenvolveriam competências de investigação sobre a sua 
prática e, consequentemente, tornar-se-iam mais autónomos.  
Certamente, pela riqueza que envolve e as áreas que se interpenetram neste estudo, 
muitas outras sugestões seriam possíveis, mas acreditamos que estas que propomos seriam 




6.4. EM JEITO DE RECOMEÇO… 
  
Este estudo surgiu da nossa vontade de questionar, investigar, reflectir sobre a 
nossa prática e, consequentemente, desenvolvermo-nos como profissionais da supervisão. 
 Concordamos com Lalanda e Abrantes (1996, p.50) quando afirmam que “toda a 
actividade reflexiva é instrutiva e a pessoa que realmente pensa aprende tanto com os 
êxitos como com os fracassos”. Este sentimento permeou todo o nosso processo formativo 
no Mestrado em Supervisão e, principalmente, na etapa em que desenvolvemos o projecto 
de investigação-acção/formação, pois pudemos estabelecer um diálogo permanente com a 
prática e reflectir sobre as nossas concepções e acções. 
 Apesar de já termos uma certa experiência na supervisão de professores em 
formação inicial e contínua, através desta investigação pudemos redimensionar o nosso 
trabalho, abrindo novas perspectivas e possibilidades de acção. Neste sentido, representou 
uma oportunidade de desenvolvimento pessoal e profissional não apenas para os 
professores participantes, mas para nós, como investigadoras. 
Desta forma, a nossa prática supervisiva foi (re)significada e encontra-se em 
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Questionário Pré-Interventivo Realizado aos Professores Participantes 

























































O presente questionário visa obter as opiniões dos professores da U.E.B. Justo Jansen 
(turno vespertino) sobre a importância da formação contínua para o seu desenvolvimento 
profissional, sobre a sua participação no planeamento da formação desenvolvida na 
escola e acerca dos contributos que esta tem trazido para a sua prática. 
Agradeço a sua colaboração e asseguro, desde já, a confidencialidade da informação 




1 - CARACTERIZAÇÃO DOS RESPONDENTES 
 
1.1 - Nome: ____________________________________________________________ 
 
1.2 - Género:  
(    ) Masculino 
(    ) Feminino 
 
1.3 - Idade: _____________________________________________________________ 
 
1.4 - Formação académica: 
(    ) Graduação. Curso: _______________________________________________ 
(    ) Pós-Graduação. Curso: ____________________________________________ 
 
1.5 - Tempo de experiência na docência: _____________________________________ 
 
1.6 - Tempo de actividade docente na escola: __________________________________ 
 





1.8 - Situação profissional:  
(     ) contratado 
(     ) efectivo  
 
 
2 - ASPECTOS GERAIS REFERENTES À FORMAÇÃO CONTÍNUA 
 












2.2 – Especifique as características que a formação contínua precisa apresentar para 













2.3 - Indique as características da postura do formador/supervisor que considera mais 
relevantes no âmbito da formação contínua. Ordene de 1 a 3, as três hipóteses mais 
relevantes e que expressam o tipo de postura (atitude) que coaduna com o que deseja. 
Lembre-se que 1 representa o nível superior e 3 é o nível inferior. 
 
Cria condições diferenciadas para o desenvolvimento da reflexão crítica 
sobre as práticas efectivadas 
 
Propicia uma ambiente de diálogo reflexão permanentes, permitindo que 
as dúvidas sejam expressas e as teorias particulares sejam reveladas 
 
Permite uma construção negociada da pessoalidade e da autonomia 
progressiva 
 
Realiza a formação conforme o planeado (segue o que foi pré-
estabelecido sem modificações) 
 
Orienta os professores como um parceiro mais experiente  
 




2.4 - Participa de outras formações além desta promovida pela escola? 
(    ) sim 
(    ) não 
 
Em caso de resposta afirmativa, especifique a modalidade: 
(    ) Semana pedagógica 
(    ) Cursos de actualização 
(    ) Seminários 
(    ) Palestras 






2.5 - Considera que existe articulação entre a sua formação inicial e a formação contínua 
em que tem participado ao longo da sua vida profissional? 
(    ) Nenhuma articulação 
(    ) Pouca articulação 
(    ) Média articulação 
(    ) Grande articulação 
(    ) Plena articulação 
 






3 - ASPECTOS REFERENTES À FORMAÇÃO CONTÍNUA NO CONTEXTO DA 
U.E.B. JUSTO JANSEN 
 
3.1 - Periodicidade, relevância atribuída e motivação para a participação 
 





3.1.2 - Periodicidade em que a mesma ocorre: 
(    ) Semanal 
(…) Quinzenal 
(    ) Mensal 
(    ) Bimestral 




3.1.3 - Quais expectativas tem em relação ao processo formativo em curso na escola e a 









3.1.4 - Quais as principais motivações que o(a) levaram a participar da formação contínua 







3.2 - Processo de organização dos encontros  
 
3.2.1 - Tempo médio de duração de cada encontro: ________________________________ 
 
3.2.2 - Defina o seu grau de envolvimento no planeamento e execução da formação: 
(    ) Não participo em nenhum momento 
(    ) Pouca participação 
(    ) Participo raramente 
(    ) Participo sempre em algumas etapas; 
(    ) Participo sempre em todas as etapas. 




De acordo com a opção escolhida anteriormente, justifique a sua afirmação detalhando 








3.2.3 - Os conteúdos da formação contínua são definidos: 
(    ) Colectivamente 
(    ) Pela supervisora 
(    ) pela direcção 
(    ) Pela Secretaria de Educação 
(    ) Outros: ___________________________________________________________ 
 
3.2.4 - Conteúdos abordados na formação contínua: 
(…) Teorias que norteiam o acto pedagógico de forma a superar o defasamento em relação 
à formação inicial. 
(    )  Teorias pedagógicas a serem colocadas em prática na sala de aula. 
(    )  Conteúdos centrados em métodos e técnicas para melhor ensinar. 
(….) Formação centrada na reflexão e problematização da prática do grupo e teorização a 
partir da mesma.  
(    ) Outros: ___________________________________________ 
 
3.2.5 - Aspectos referentes à exposição dos conteúdos: 
(    ) Conteúdos    ministrados     pelo    palestrante   com    interacção     entre     este   e  os 
participantes durante a exposição. 
(  ) Conteúdos apresentados inicialmente pelo palestrante sem interrupção dos 
participantes, seguidos por um período de debate. 
(    ) Tempo dedicado exclusivamente à exposição dos conteúdos sem debate. 




3.2.6 - Acrescentaria ou eliminaria algum conteúdo da formação? 
(    ) Sim 
(    ) Não 
 









3.2.7- Existe algum tipo de registo das aprendizagens ocorridas no contexto da formação?  
(    ) Sim 
(    ) Não 
 
















4 - SUGESTÕES PARA A FORMAÇÃO CONTÍNUA NA U.E.B. JUSTO JANSEN 
 
4.1 -Cite aspectos globais da formação que foram (ou estão sendo) considerados positivos. 








4.2 - Mencione aspectos que gostaria que fossem contemplados no desenvolvimento da 







4.3 - Existe avaliação da formação contínua desenvolvida na escola? 
(    ) Sim 
(    ) Não 
 
Caso exista, detalhe como a mesma ocorre e se tem resultado na melhoria da formação 






























Transcrição Integral das Gravações em Áudio das Aulas dos Professores 





















Fran, Raquel, Sáskia, Eduardo Professores participantes do programa 






… Pausa mais prolongada 
 
 




































TRANSCRIÇÃO DA AULA DA PROFESSORA FRAN (ENSINO RELIGIOSO) 
AULA 1 
 
8ª SÉRIE - Turno Vespertino 
DATA: 16/10/06 
DURAÇÃO: 40’ 
Projeto de Leitura da 8ª Série 
 
 
Fran - Boa tarde! Vamos arrumar as cadeiras. Você coloca a cadeira aqui. Pra cá! 
 
Os alunos se organizam em círculo 
 
Fran - Aílton, traz a cadeira para cá. Arruma perto da parede. 
 
Aluno 1 - Tá bom professora. Ô… 
 
Fran - O pessoal que me pediu livro emprestado, lembrando de devolver. Olha só. Hoje 
nós vamos compartilhar o que achamos da leitura dos livros. Lembram que lemos o poema 
de Pablo Neruda “Quem morre”? (1) Ele nos fala que morremos lentamente e eu sugeri 
que vocês entrassem no processo de U.T.I. para que não morressem por falta de leitura. 
Assim, pedi que lessem alguma coisa e hoje a gente tá aqui para conversar e partilhar 
algumas dessas leituras. Eu dei um papelzinho para vocês no qual pedia que colocassem o 
nome do livro que leram; para quem vocês indicariam e porque vocês indicariam esse 
livro. Quem quer começar? (2) 
 
Aluno 2 - Eu não trouxe o livro professora. 
 
Fran - Mas você pode falar…oralmente. 
 
Os alunos falam ao mesmo tempo sobre quem começará e apontam uns aos outros 
 




Aluno 3 - Posso falar? (1) 
 
Fran - Claro! Qual livro que tu leste? (4) Podes falar qual foi o livro? (5) 
 
Aluno 3 (risos) - Depois eu falo professora. Não lembro agora. 
 
Fran- Almira. Quer falar? (6) 
 
Aluno 4 - Li Os Miseráveis. 
 
Fran- Os…o que? (7) 
 
Aluno 4 - Os Miseráveis. 
 
Fran - Muito bem. 
 
Aluno 4 - Os Miseráveis mostra como uma pessoa pode se transformar graças à ação de 
outra e indico para Luana. 
 
Fran - Por que tu indicas pra Luana? (8) 
 
Aluno 4 - Porque seria bom pra ela conhecer e para ter consciência de como as pessoas 
podem mudar. 
 
Fran - É Vítor Hugo? (9) 
 
Aluno 4 - É. 
 
Fran - Quem mais? (10) Almira, eu quero pra mim esse papelzinho…Denílson, pode ser 




Aluno 5 - Histórias de Humor. Este livro fala sobre várias histórias cheias de humor do 
início ao fim. Eu gostaria de indicar pra Luana. Ela também é extrovertida e a 
personalidade dela combina com o livro. 
 
Fran - Certo! Luana, por favor. 
 
Aluno 6- O livro que li foi Meus Vários Quinze Anos. Bem… Maria estou te aconselhando 
a ler este livro, pois este livro mostra que você ou qualquer pessoa pode ser sempre 
adolescente mesmo que tenha 70 anos. Você sempre vai ter um adolescente dentro de você. 
Acho que vais adorar este livro. 
 
Fran - Quem mais? (12) 
 
Aluno 7 - Eu (…) 
 
Fran - Eu quem? (13) Oi...fala Karine… 
 
Aluno 7 - Eu li o Segredo de Escorpião de Bruna Surfistinha que era uma garota de 
programa. Eu queria passar pra Raissa ler, porque para mim…eu tive uma ideia do livro 
que não existe conto de fadas, que em nossa vida temos que trabalhar e às vezes não temos 
tudo o que queremos. 
 
Fran - E aí, eu te pergunto…ao ler isso e ao ter essa concepção, tu acreditas que ela fez a 
opção correta? (14) 
 
Aluno 7 - Não. 
 
Fran - Por que? (15) 
 
Aluno 7- Porque para mim ela é uma mulher muito bonita e não precisava fazer isso. 
 




Alunos - Claro. Sim. Vi na tv. 
 
Fran - Quem não conhece de leitura conhece de fotos. 
 
Aluno 8 - E de filmes. 
 
Aluno 6 - Ela era uma mulher nova e bonita. Com tanto trabalho para ela fazer ela quis 
fazer programa. Fazia até com doze homens numa noite. Imagina! Ganhava muito 
dinheiro. 
 
Fran - E isso é certo? (17).Um livro que li há um tempo atrás foi “Mulheres de Difícil 
Vida Fácil”. É muito interessante. 
 
Aluno 9 - Do que se trata? (2) 
 
Fran - São relatos de mulheres que ficam na beira dos portos e a luta delas pra sair dessa 
vida de prostituição. As pessoas tem mania de dizer que é vida fácil, mas não é bem 
assim…Ok, Óscar, você trouxe anotado? (18) Raíssa, trouxeste? (19) 
 
Aluno 8 - O que eu li foi “Uma História de Futebol”. O livro fala de uma amizade de 11 
amigos que jogam futebol. Eu recomendo pra Fernando. É um livro ótimo. 
 
Fran - A escolha não tem nada a ver contigo, pelo contrário (risos)…Fernando, você 
agora. Vai lá. 
 
Aluno 10 - Li “O Vampiro que Descobriu o Brasil”. 
 
Fran - O Vampiro que descobriu o Brasil. Que livro é esse? (20) 
 




Fran - Por isso o nome “vampiro”. Esse vampiro era Portugal? (21) 
 
Alunos - Era…acho que era…  
 
Fran - Desculpa aí (risos). Patrícia está aqui conosco e morou lá (risos). Imagina que ela 
vai levar essa gravação pra lá, levar essa pesquisa para Portugal. Marina agora…qual livro 
leste? (22) 
 
Aluno 11 - Li “Contos de Estimação”. 
 
Fran - Ela leu este livro aqui e tá devolvendo agora…foi honesta (risos). O livro é “Contos 
de Estimação”. 
 
Aluno 11 - Indico para Rafaela. 
 
Fran - Por que? (23) 
 
Aluno 11 - Porque é a cara dela. 
 
Fran - Rafa, fala alto para que quem estiver atrás possa ouvir. 
 
Aluno 12 - Robinson não sei o quê (…) 
 
Fran - Robinson Crusoé. 
 
Aluno 12 - É um livro muito bacana…fala da vida dele, da história dele e de como ele 
conseguiu sobreviver sozinho porque teve um naufrágio. É muito bacana esse livro. 
 
Fran - Já assistiram o filme O náufrago? (24) Com to Cruise…é o Tom Cruise mesmo? 
(25) É parecido com a história desse livro...Quem mais? (26) 
 




Fran - Ah! Jéssica...fala alto, por favor. 
 
Aluno 13 - O livro que li é “Nosso Lar”. 
 
Fran - Quer indicar pra quem? (27)...Por que? (28) 
  
Aluno 13 - Para o Paulo. Porque é bom. 
 
Fran - Valter, agora é você. 
 
Aluno 14 - Li “A Casa da Mãe Joana” que fala das curiosidades na origem das palavras e 
frases. Gostaria de indicar para todos e todas. 
 
Fran - Muito legal, não é? (29) Muito bom… continuando Raílson. 
 
Aluno 15 - Eu ainda não li o livro todo, mas fala sobre a violência. 
 




Fran - Voltando ao assunto do começo da aula, Já assistiram o filme “Os Miseráveis”? 
(30) Tem a ver com as questões sociais. 
 
Alguns alunos respondem que sim, outros que não 
 
Fran - Passou em forma de minissérie na tv. O que ele escreveu no século XVI é tão real, 
né? (31) Tão Brasil. Eu recomendo. Clara, fala Clarinha… 
 




Fran – “Os Rodrigues” eu ainda não li. Tô curiosa. De que fala? (32) 
 
Aluno 16 - Esse livro mostra que não devemos nos apegar a coisas materiais como o 
dinheiro e sim que devemos dar valor às coisas simples da vida como o amor. Gostaria que 
a Marivânia lesse. 
 
Fran - Quem mais? (33) Acho que acabou. David, perdão. Faltou você. 
 
Aluno 17 - Eu não acabei. Tô lendo um livro que a professora Dija me emprestou. “Irmão 
Negro” de Walcyr Carrasco. A história é que a tia morreu e deixou um filho para a mãe do 
primo criar. Só que ele era negro e conta todas as dificuldades, os preconceitos com o fato 
de ser negro. Até os amigos não queriam ficar perto dele. 
 
Fran - Ok! Para quem indicas este livro? (34) 
 
Aluno 17 - Para uma pessoa que é de outra sala. Ele precisa ler e pensar sobre esse 
assunto. 
 
Fran - Agora Patrícia quer fazer uma indicação para vocês. Depois faço a minha. 
 
Patrícia - Tá. Teve um livro que li e gostei muito. É de Aluísio de Azevedo, um escritor 
maranhense, e que se parece muito com a realidade de hoje. O livro é “O Cortiço” muito 
bom. Foi um livro que comecei a ler e não consegui mais parar até terminar. Conta a 
história de um cortiço de São Luís e como viviam as pessoas, os seus conflitos. Mostra 
como o ambiente pode transformar as pessoas. Uma menina pura se transformou em 
prostituta, vendendo seu corpo. Pensem naquela época…parece com as histórias que 
conhecemos hoje. Parece com a história da Bruna Surfistinha. Não é que o livro fala só 
sobre isso, mas traz vários conflitos. Muito interessante. Vão gostar de ler. 
 
Fran - A minha indicação para vocês é um livro de crónicas chamado de “Morada das 




Patrícia - Só podia ser (risos) 
 
Fran - Eu amo! Compro tudo dele. Sou apaixonada. Já fiz uma viagem de São Luís a 
Brasília só para ver uma palestra dele. Eu fui à tarde. Cheguei lá, assisti a palestra à noite e 
de manhã, depois voltei no mesmo dia. 
 
Aluno 18 - Quando foi isso? (3) 
 
Fran - Acho que em 1997 ou 1998. 
 
Patrícia - Paixão antiga…já sabia. 
 
Fran - Sou apaixonada pelos livros dele. Nesse livro “Morada das Palavras”, ele nos fala 
sobre o peso que uma palavra pode ter pra gente. Se de repente eu chego e falo para 
Anderson extremamente irritada e ele me responde aos gritos, vamos nos agredir. Vamos 
nos ofender. É ou não é verdade? (35) Às vezes a forma influi muito. Ele fala das diversas 
moradas das palavras: no corpo, na mente, no coração, no contato com as pessoas. Leiam, 
vão gostar. Quem acessa a net pode ler as crônicas dele no www.rubemalves.com.br. É um 
passeio na casa dele, lendo as crônicas na sala, no jardim. Vamos fazendo o caminho e nos 
deliciando com o que ele escreve. 
… 
 
Fran - Gostaria de parabenizá-los pelo trabalho e pelo fato de alguns de vocês terem saído 
da U.T.I. da leitura. Agora é sair de vez lendo cada vez mais, tornando a leitura um hábito 














8ª SÉRIE - Turno vespertino 
DATA: 17/10/06 
DURAÇÃO: 40’ 
Projeto “A escola vai ao Cinema” 
 
 
Fran - Boa tarde! Como eu disse na aula passada, no último dia 10 estivemos no Box 
Cinema…bem, algumas pessoas não estiveram, mas agora vamos socializar. Estivemos no 
Box Cinema vendo o filme “Anjos do Sol”. Eu gostaria de ouvir de vocês as impressões 
sobre do filme, o que sentiram, o que viram... Eu vou trazer algumas questões, eu quero 
que vocês também levantem questões. Não tenham vergonha de falar, de fazer perguntas. 




Fran - Fala Karine. 
 
Aluno 1 - Eu senti. Eu vi que nem tudo é fácil na vida, principalmente quando um pai 
vende a sua filha daquele jeito ali. Porque da idade dela não poderia de jeito nenhum estar 
fazendo aquilo. Ali mostra professora que não é certo, principalmente o que os homens 
fizeram. Eu fiquei horrorizada com aqueles “senhores” que já entendem que ela é uma 
criança. Faziam aquilo ali frequentemente com uma garota de doze anos. Ali eu vi que 
existe aquele ditado que homem faz sexo e mulher faz amor, mas naquele caso ela era 
obrigada a fazer. 
 
Fran - Viram na hora em que ela foi acorrentada? (1) 
 
Aluno 1 - Nossa! 
 




Aluno 3 - Aí eu vi que homem mesmo não quer nem saber o que está fazendo, nem a idade 
da mulher. 
 
Aluno 4 - Nada disso! Não concordo. 
 
Aluno 3 - É sério. Esse é o meu ponto de vista. Agora eu acho que aquele filme é muito 
real. Isso mostra que às vezes é melhor a gente ficar ignorante. Eu falei pra minha mãe: A 
senhora quer mesmo assistir? (1) Não assista. Eu não gostei muito porque mostra uma 
coisa que eu não tava preparada para ver. 
 
Fran - Agora tocaram num ponto interessante. Karine falou nas cenas. Uma coisa 
espetacular no filme foi o respeito da direção do filme em não mostrar as cenas mais fortes. 
 
Aluno 5 - É verdade professora. A maioria dos filmes brasileiros (…) 
 
Fran - Tira a mão da boca!  
 
Aluno 5 - É porque eles mostram a realidade do que a gente passa aqui no dia-a-dia. 
Também noventa e nove por cento dos filmes brasileiros têm cenas de sexo, palavrão. 
 
Fran - Antigamente, nas décadas de setenta e oitenta. Na década de noventa e anos dois 
mil, a coisa começou a mudar. Vemos produções de qualidade que retratam o nosso 




Fran - Tem um filme muito bom “O Homem que Copiava” que dá a entender as cenas de 
sexo. Você sabe o que aconteceu. Há filmes brasileiros que são excelentes. Estou vendo se 
chega agora um filme aqui em São Luís…aquele da máquina do tempo, né? (2) Que ele é 




Aluno 6 - É. Nessa questão você está certa. Eu mesma não estava preparada. Não para as 
cenas. Eu não estava preparada para uma realidade tão crua… 
 
Aluno 7 - O pai tem que pensar primeiro antes de vender a filha por uma lata de sardinha 
ou dinheiro pra alguém desconhecido. Uma menina novinha… Foi o que eu vi. Uma 
realidade horrível. 
 
Fran - Rafa  
 
Aluno 8- Antes eu nem me importava. Eu via nos noticiários, mas eu nem me importava. 
Por mim tanto faz…uns diziam que elas iam porque gostavam. Outros diziam que não; elas 
vão por necessidade. Então…depois do filme eu passei a observar tudo, onde estou, com 
quem falo. O filme ainda mostra políticos que compram menores para prostituir. Mostrou 
tudo. Não escondeu nada. Esse filme abre a cabeça da gente pra realidade. Uma vez eu 
estava na praça, né? (2) Tinha dois senhores. Veio um e sentou do meu lado e falou: - Ah! 
Eu gosto mesmo é de morenas e veio me oferecer um bombom. Eu não aceitei. Com 
educação eu não aceitei e saí dali. Aí comecei a observar tudo que está ao nosso redor. 
 
Fran - Muito bem Rafa! Tu tocaste em um ponto interessante. Essa questão do abuso 
acontece com todo mundo, meninos e meninas. Às vezes as pessoas ficam tão 
envergonhadas que não tem coragem de denunciar. É ou não é verdade? (3) Rafa quer 
falar. 
 
Aluno 8 - Voltando ao filme. A gente vê o desespero dela pra sair desta vida, mas ela não 
podia voltar para casa porque o homem poderia buscar ela de novo. Se ela voltasse ia 
acontecer tudo de novo. Então ela foi pro Rio. Com a mulher foi a mesma coisa. Aí ela 
fugiu e não adiantou nada. Ela continuou na vida da prostituição porque na hora que ela 
pediu carona, o homem do caminhão queria algo em troca. Ela ficou pensando, pensando e 





Aluno 9 - Nessa questão aí. Eu já estava incomodada porque todo mundo queria algo em 
troca dela. A do Rio de Janeiro pensei que fosse ser diferente. A casa dela era um bordel. 
 
Aluno 10 - Outra cena chocante foi a da loirinha. Quando fugiram o homem pegou ela 
porque era muito corajosa. Ele disse que ia dar um prêmio pra ela porque ela tinha 
coragem. Aí amarrou ela atrás do carro e saiu puxando…matou …foi horrível e nessa hora 
eu chorei. 
 
Fran - Agora tenho umas perguntas pra fazer pra vocês. A primeira delas: Maria desistiu 
quando ela aceita aquela carona no final? (4) 
  
Aluno 11 - Ela não desiste…eu acho…mas ela não diz o nome verdadeiro. Fala Isabel... 18 
anos. 
 




Fran - Alguns acham que sim outros que não. Aílton acha que não. Por que? (6) 
 
Aluno 10 - Eu acho que ela poderia se recuperar. O filme mostra todos os caminhos que 
levam uma criança à prostituição. 
 
Fran - Boa colocação. Ela era uma criança prostituída? (7) 
 
Aluno 12 - Também ela era prostituída. 
 
Fran - E isso tinha uma diferença. 
 
Aluno 13 - Ela tinha uma vida difícil e se prostituiu. Ela ía ser prostituída outra vez. Daí 




Fran - Eu também penso assim. Fala Mariana. 
 
Aluno 14 - Também ela era uma criança. Era analfabeta. Não lia nada. Quando ela pegou 
carona ela estava pedindo ajuda, mas ela viu que ele só queria se aproveitar. 
 
Aluno 15 - O que vi foi o jeito dela pensar…Só a gente olhando pra ela imaginava o que 
ela pensava: - Ah! Se eu pudesse morar com a minha família.  
 
Fran - Isso é representado em cada vez que ela pensava na família. Fala querida. 
 
Aluno 4 - Todo mundo hoje em dia sabe que não existe nada de graça. Tudo tem um preço. 
A única coisa de valor que ela tinha era o corpo dela. 
 
Patrícia - Eu também fiquei muito mexida com o filme. Não esperava. Esperava encontrar 
um filme forte, mas nem tanto. No final aquele olhar dela diz tudo, quer dizer, ela luta, luta 
e luta pra fugir. Ela foge do garimpo. Ela foge da mulher no Rio e vai vendo que quanto 
mais ela foge, mais ela entra nessa vida. É um ciclo. Penso o que poderia mudar na vida 
dela. Ela começa a perceber que em todo o lugar que ela pára só querem isso. Ela na 
verdade incorporou o fato de ser prostituta e de certa forma desistiu. 
 
Aluno 16 - Outra parte legal foi quando aquela morena lá no garimpo ajudou ela a fugir. 
Também foi bacana essa parte aí. Porque tinha a outra que dizia que gostava daquela vida e 
pronto. Então a outra queria ajudar ela e tal, mas (…) 
 
Aluno 17 - Eu esperava um final diferente. Só que mostrou a realidade que acontece e 
pode acontecer com qualquer um. A venda de alguém. 
 
Fran - É o tráfico humano, né? (8) 
 




Fran - Vocês vêem que não é uma realidade tão longe. Né, gente? (9) Veja que o filme 
termina aparecendo dados reais. Cem mil crianças são prostituídas anualmente gente. São 
seres humanos. Sabem o que são cem mil crianças? (10) Porque criança vai até quinze 
anos, né? (11) Aí vem a minha outra pergunta… Houve algum momento do filme que 




Fran - Que a história dela poderia mudar? (13) 
 
Aluno 18 - Quando ela foi para o Rio e quando ela conseguiu se livrar da mulher. Eu 
pensava que a vida dela iria mudar. 
   
Fran - Eu percebi outra cena. Que outra cena perceberam? (14) 
 
Aluno 19 - Eu percebi. Porque na hora que o agente de saúde chegou (…) 
 
Fran - Exatamente! 
 
Aluno 19 - Chegou na casa de prostituição eu achei que ele fosse tirar elas de lá. A menina 
com AIDS ninguém sabe o que aconteceu. Acho que ele matou ela. 
 
Fran - Deu a entender que matou. Eu também pensei que fosse dar uma reviravolta 
naquele momento. Gente, aí eu questiono. Quantas vezes a gente não é omisso? (15) A 
gente vê acontecendo e fica com medo. Não temos coragem de denunciar? (16) Acontece 
ou não acontece? (17) 
 
Aluno 19 - Acontece. 
 
Fran - Teve momento que me emocionei e estava chorando. Virei para Patrícia e 




Aluno 14 - Os maiores faziam isso. Eles nem tavam ligando pro filme, pra história, pro 
sofrimento dela. 
 
Fran - Jéssica quer falar. 
 
Aluno 20 - Quando o homem do garimpo mandava a menina fazer alguma coisa e ela não 
fazia, ele xingava muito. Daí o pessoal do cinema achava graça. Eu não achava graça 
naquilo. 
 
Fran - Eu vi as pessoas rindo e a minha angústia é que a violência está tão banalizada que 
não vêem isso como um ato de violência. O filme era mais um documentário que ficção. É 
ou não é verdade? (18) Quando ela foi violentada e torturada pela primeira vez ela estava 
muito dolorida e muita gente começou a rir. É uma criança de doze anos que estava ali. 
 
Aluno 10 - É. Teve uma parte que o homem comprou ela pra tirar a virgindade do filho 
dele. Essa parte foi horrível. 
 
Aluno 9 - A situação tem que mudar. 
 
Aluno 20 - Verdade! 
 
Fran - Por que o filme se chama Anjos do Sol? (19) Alguém sabe? (20) Alguém sacou o 
lance? (21)…Por que Anjos do Sol? (22) 
 
Aluno 8 - Anjos são as crianças. 
 
Fran - Lembra quando elas chegam na casa para serem leiloadas? (23). Elas as chamavam 
de anjo? (24) E por que sol? (25) De onde elas vinham? (26) 
 
Aluno 9 - De vários lugares do nordeste. 
 




Alunos - Ah! Tá bom. 
 
Fran - Estamos falando de uma situação que está aí e que vocês já analisaram muito bem. 
Como vocês acham que poderiam mudar essa situação? (27) 
 
Aluno 1 - Basta querer. 
 
Fran - Sim, mas como você que não está dentro da situação pode ajudar a mudar? (28) 
 
Aluno 17 - Se eu fosse ela denunciaria e pediria ajuda em uma delegacia ou a alguém. 
 
Fran - Claro que sim. Esta é uma ótima atitude e discutiremos mais sobre isso na próxima 























TRANSCRIÇÃO DA AULA DAS PROFESSORAS RAQUEL E SÁSKIA (SALA 









Obs: Estava presente apenas um aluno com baixa visão 
 
 
Raquel - Hoje nós vamos brincar assim. Todo mundo vai tentar adivinhar a fruta que está 
em nossas mãos. Está certo? (1) Então a gente vai passar pra Sáskia, a Sáskia vai passar 
para Patrícia e a Patrícia vai passar pra mim. Tá bom? (2) A gente não vai dizer nada. 
Depois que passar por todos é que a gente vai dizer que fruta é essa que tá na mão. Tá 
bom? (3) Vamos lá. Na aula anterior a gente fez, né? (4) A gente já fez uma parte nessa 
aula. Tá bom? (5) Gabriel, que fruta é essa? (6)…Já? (7) 
 
Sáskia - Hoje ele está tímido. E aí, Biel? (8) Pega esse aqui que é igual. 
 
Raquel - Gabriel, tenta ver a cor da fruta, tá? (9) 
 




Aluno - Amarela. 
 
Raquel - Amarela. Muito bem! Tem uma que eu acho que é menor que a outra, não tem? 
(11) Essa que você tem na mão. Vamos ver, qual é a maior? (12) Vamos ver. Tem uma 










Raquel - Ah! Essa aqui, né? (14) Muito bem! Vamos passar pra Sáskia pra ver se ela 
adivinha? (15) Vamos ver. Sáskia vai pegar na fruta.  
 
Sáskia - Adivinha que fruta é essa Biel? (16) Que fruta é? (17) 
 
Raquel - Ela é grande, amarela. A gente tem na nossa merenda aqui na escola. 
 
Sáskia - Tem polpa. A gente vai passar de mão em mão pra ver se adivinha, tá? (18) Se tu 
não souberes a gente fala. 
 
Raquel - Mas a gente vai dar uma dica, né? (19)  
 
Passam a fruta de mão em mão 
 
Raquel - Ah! Que legal. Essa é minha fruta preferida, Gabriel. Hum. Agora eu vou passar 
pró Gabriel. Gabriel, agora é tua vez. Já? (20)…Não? (21) O que a gente pode dizer da 
nossa fruta? (22) 
 
Sáskia - Ela começa com B e é muito gostosa. Toda vez que tem sopa na escola tem essa  
fruta. Que fruta é Biel? (23) 
 
Raquel - O macaco gosta. A gente descasca. Ó Gabriel, a gente tira a casca pra depois 
comer. Ela tem uma casca que a gente tem que tirar, né? (24) A gente come o que tem 
dentro da casca. Atenção. E sabe de onde ela vem? (25) 
 




Raquel - Na casa de vocês tem bananeira? (27)  
 
Acompanhante do aluno - Não. 
 
Raquel - Qual é o seu nome? (28) 
 
Acompanhante do aluno - Emanuele. 
 
Raquel - Bem. Vamos perguntar pra Emanuele, já que ela já sabe. Ela tá dizendo que tu 
comes muito. Já sabes qual é com certeza.  
 
Aluno - Não sei. 
 
Patrícia - Eu como muito. Quase uma dúzia. Eu adoro. 
 
Acompanhante do aluno - Ele esconde pra comer depois. (risos) 
 
Raquel - Ah! Tu escondes a fruta em casa. Pra comer depois, Gabriel? (29) Ela já te deu 
uma dica bem fácil. É só lembrar. Que fruta é que você escondeu na tua casa? (30) 
 
Os aluno sorri 
 
Raquel - Presta atenção. Tu comes todos os dias. Vem da bananeira. Que tem casca… que 
tem aqui na escola quando a gente toma sopa. Que é amarela e que dizem que macaco 
gosta muito. 
 




Raquel - Teu vizinho vende. Ele grita: - Olha a banana!!!!! Biel tá com vergonha da 




Acompanhante do aluno - Olha a banana! Olha a banana! 
 
Sáskia - Ah! Muito bem! Então já sabias. Tava com vergonha.  
 
Raquel - Então agora o Gabriel vai escrever o nome BANANA junto com Sáskia. 
  
Sáskia - Já está escrito. Só falta cobrir. Vamos lá, Biel? (31) Pega na minha mão pra 
cobrir. 
 
Raquel - Pronto. Tinha outra aluna além dele e da outra, mas ela foi para o C.A.P. que é o 
Centro de Apoio Pedagógico. Eles fazem toda a parte de sensibilização ao Braile. Eles 
fazem várias atividades manuais. Massinha, recortes, colagem…isso é importante. O 
Gabriel é uma criança que gosta muito de música… 
 
Sáskia - Agora vamos cobrir o último A. Puxa! Agora tá pronto. 
 
Raquel - Muito bem. Gostei de ver (palmas). Este nome é grande, não é? (32) Ocupou a 
folha todinha, não foi? (33) Ba-na-na. Agora já sei. Quando eu chegar na casa do Gabriel 




Raquel - Qual é o nome do teu vizinho que vende banana? (35) Qual é? (36) 
 
Aluno - (baixo) Chico. 
 
Raquel - Seu Chico que vende bananas. Vamos passar pra outra fruta? (37) Vamos ver. 
Escolhe uma aí Gabriel? (38) Depois vamos passar pra todo mundo pegar. 
 




Raquel - Vamos lá Gabriel. Ela tem folhas? (39)  
 




Raquel - Sabe que cor é essa? (41) 
 
Aluno - Verde. 
 




Raquel - Ah! Tá bom. Qual é a cor Gabriel da fruta? (44) 
 
Aluno - Não sei. 
 
Raquel - Olha como ela é legal. Tem muitas frutas pequenininhas. É um cacho. E se a 
gente for contar tem mais de dez. Um, dois , três…xiii, tem mais de dez. Tem muitas não 
tem Gabriel? (45) Tem muitas frutas pequenas presas umas nas outras…que legal. Ó. Olha 
que legal. Gabriel, qual é a cor? (46) 
 
Aluno - Não sei. 
 
Raquel - Não Gabriel. Sabe Gabriel, que fruta é essa? (47) 
 
Aluno - Lilás. 
 
Raquel - Lilás é cor. Vamos passar a fruta por todos até chegar em Gabriel de novo. Essa 
fruta Sáskia gosta de comer com sal. Pega o sal e coloca em cima da fruta. (Risos).Como é 




Sáskia - A gente faz vinho, suco com ela. 
 
Raquel - Emanuele tá falando que o Gabriel já tomou o suco desta fruta. Dá pra fazer 
vinho que é uma bebida que os adultos tomam quando eles comem na mesa, na hora do 
almoço, tá? (49) Essa fruta é mais difícil, mas dá pra adivinhar. Não tem muito aqui no 
Maranhão e o vizinho não vende. 
 
Aluno - Eu não sei. 
 
Sáskia - É uva. Hummm…tão gostosa. Pega nela Gabriel, é tão boa de pegar. Agora 
vamos escrever comigo. 
 
Raquel - A fruta é grande e o nome é pequena. Né? (50) 
 




































Sáskia - Boa tarde turma! Vamos hoje nos dividir em grupo para adiantar o trabalho para 
sexta-feira. Eu e Raquel vamos estar passeando pelas equipes e acompanhando como está o 
trabalho, vendo como está a forma de apresentação de cada grupo. No dia da apresentação 
de vocês, que é na sexta-feira, vamos fazer os últimos ajustes…Tá? (1) Como sexta tem o 
terceiro, quarto e quinto horário, então o terceiro horário seria a nossa organização, tá? (2) 
E os demais são para a apresentação mesmo.  
 
Aluno 1 - O tempo vai dar professora? (1) 
 
Sáskia - Dá com certeza. Porque usaremos os três horários pro trabalho. 
 
Aluno 2 - Ei, Sáskia… 
 
A professora não escuta 
 
Sáskia - A gente vai estar pontuando de acordo com o que a gente acertar hoje. A forma de 
apresentação, se for fazer em forma de teatro ou outra forma, a gente tem que organizar 
tudo hoje, material, espaço, enfim...tudo né? (3) Sabemos que o produto final deste 
trabalho aqui será apresentado na mostra cultural. 
 
Raquel - Na próxima semana será a nossa mostra. 
 
Aluno 2 - Por sugestão da professora Raquel nós decidimos falar só do teatro, pode? (2) 
 




Aluno 2 - Valeu professora, valeu! 
 
Sáskia - Então, vamos nos reunir em grupo, por favor.  
 
Raquel - Turma, eu queria dar só um aviso. Olha só. Todas as equipes agora. Prestem 
atenção. Eu trouxe um livro para complementar a pesquisa de vocês. Ele fala sobre todos 
os seis temas, tá? (4) Este livro aqui fala sobre todos os seis temas. O grupo da praia 
grande…eu trouxe um material muito bom sobre a culinária maranhense se vocês forem 
falar sobre a culinária também, tá? (5) Então a gente pode estar lendo, tá? (6) E vendo se 
vai ser interessante colocar na pesquisa de vocês, tá? (7) Eu trouxe vários. São três livros, 
né?(8) Este material são dois livros que falam de culinária e eu trouxe mais um outro que a 
gente pode estar lendo pra ver se é interessante. Então, este livro aqui que fala sobre todos 
os temas, a gente vai fazer um rodízio e eu tenho mais um outro livro que a gente pode 
estar lendo junto, tá bom? (9) Pra ver se é interessante. Certo? (10) A gente vai fazer um 
rodízio, né? (11) Passa primeiro pela equipe número um, depois pra número dois até 
chegar na seis. Tá bom? (12) Pra que todos tenham acesso. A forma de apresentação a 
gente vai discutir em grupo, vai ver, vai terminar o que estiver pendente né? (13) As 
dificuldades que vocês têm, eu e Sáskia vamos ajudar agora e levantem o material que vão 
utilizar. A Dona Serlígia colocou à disposição cartolina, papel chamex, papel 40 kg, cola 
de isopor e o que vocês precisarem a gente pode estar conversando com Dona Serlígia, tá 
bom? (14) Para vocês usarem como recurso de apresentação. Tudo bem turma? (15) Todo 
mundo entendeu? (16) 
 
Sáskia - Vamos lá. Equipes reunidas e vamos trabalhar. 
 
Aluno 1 - Sáskia. 
 
Sáskia - Oi meu amor. Fala. 
 




Sáskia - Tá bom. Só um minutinho. 
 
Raquel - Onde está o grupo da igreja da Sé? (17) 
 
Aluno 3 - Aqui professora. 
 
Raquel - Eu vou deixar esse livro com vocês, mas vai ter que passar depois por todas as 
equipes. São vários pequenos textos que falam dos temas que a gente escolheu. Este aqui é 
da Igreja da Sé. Até marquei, né? (18) Você vão ler, ver se é interessante, acrescentar na 
pesquisa de vocês, tá? (19) Aí depois a gente vai decidir sobre a forma de apresentação, tá 
bom? (20) E aí vejam que material que vão precisar. Se é cartolina ou outro 
material…vocês vão ter que fazer tudo isso agora, tá bom? (21) A gente vai ter três 
horários pra isso. Aline, você trouxe o material? (22) Então você pode tirar e começar e 
dividir com seus amigos. 
 
Sáskia - (dirige-se a outro grupo). Mostrem o material que vocês já pesquisaram. Eu falei 
pra vocês aproveitarem o feriado, o dia livre e procurar na biblioteca, consultar e trazer o 
material. Não é só esperar que a gente traga. Você já tem material, Robson? (23) 
 
Aluno 2 - Já tenho sim. Tenho muito. O pior é que meu grupo nem tá todo aqui e nem 
todos pesquisam. Tem uns pra malharia, outros nem aí. 
 
Raquel - Mas já tem material de pesquisa? (24) 
 
Aluno 2 - Tá aqui. 
 
Raquel - O que vocês têm que fazer hoje. Sentar. Ver se o material é bom e suficiente. Se 
vão precisar de mais alguma coisa. Essa revista é boa e tem alguma coisa interessante? (25) 
 





Raquel - O que eu vou sugerir pra vocês…que já pensem na forma de apresentação. Já 
saiam daqui com a idéia pronta. 
 
Aluno 2 - Mas o grupo nem tá completo, professora. O grupo é de quatro e to quase só. 
 
Raquel dirige-se a outro grupo 
 
Raquel - Naquele dia que vocês foram à feira. Gostaram? (26) Conseguiram falar com as 
pessoas? (27) Conseguiram fazer as anotações de vocês? (28) Já escreveram alguma coisa? 
(29) 
 
Aluno 4 - Já. 
 
Raquel - Então tá. O material que tenho aqui fala da culinária e pode ajudar vocês. Já que 
vocês pesquisaram sobre a feira, pode ajudar muito. Eu vou deixar os dois livros de 
culinária aqui. Tem um só de receitas maranhenses. De repente pode entrar, tá? (30) Tem 
um jornal legal que tem um item sobre culinária pra vocês lerem, tá bom? (31) Tem um 
texto bom sobre culinária que espero achem interessante, tá bom? (32) A gente vai ter três 
horários e pensem como vão apresentar, tá bom? (33) Alguma dúvida? (34) 
 
Aluno 4 - Não. 
 
Raquel - Tá bom. Qualquer coisa vocês me chamem. Tá bom? (35)…Tá? (36) 
 
Raquel dirige-se a outra equipe 
 
Raquel - Vejam como vocês vão se apresentar. O material que vão precisar para a 
apresentação de sexta-feira. 
 




Raquel - Pode sim. Vai ficar ótimo. Podem montar um painel, né? (37) Então a gente vai 
precisar de cartolina, papel pardo ou 40 kg. 
 
Aluno 5 - Ainda vamos tirar as fotos e ver a quantidade. 
 
Aluno 6 - Professora, a gente queria ficar só com a fonte do Ribeirão, por que a história da 
fonte é muito grande. 
 
Raquel - Tá bom. Fiquem só com este item, né? (38) Tudo bem. É bom que fixem em um 
tema só e aprofundem, né? (39) O tempo é pouco. Qualquer dúvida vocês me chamem ou 
chamem a Sáskia. 
 
 
Raquel dirige-se a outro grupo 
 
Raquel - Vejam como vão apresentar a pesquisa, tá bom? (40) Vamos organizar e vejam 
se tudo está completo. Vejam se vão apresentar na linguagem de teatro, exposição…vejam 
tudo e me falem pra ver o material. Os meninos ao lado vão apresentar um painel de fotos 
e vão explicando sobre a fonte do Ribeirão. Mas a gente pode criar outra estratégia pra 
apresentar, tá bom? (41) Qualquer dúvida, este é o momento de falar, dividir o trabalho 
entre vocês. Tá bom? (42) Então boa sorte e me chamem se precisarem, tá? (43) 
 
Raquel dirige-se a outro grupo 
 
Raquel - O grupo do convento das Mercês? (44) Ah! A Sáskia tá com eles agora. 
 
Sáskia - Tô sim. To puxando a orelhinha deles. Porque estão sem material. Só pesquisaram 
aquilo daquele dia e só. O que a gente levou. O convento é riquíssimo de informações. 
Tem muita coisa pra trabalhar. Não tem que estar esperando do professor o tempo todo.  
 
Raquel - Lembram de quando eu fiz a sugestão de vocês irem lá no convento?(45) Lá tem 




Aluno 7 - Não lembro, não. 
 
Sáskia - Ano passado a equipe que falou do convento foi tão bem, muitas informações. 
Apresentaram bem. 
 
Raquel - O que vou sugerir é que estudem este material que tem em mãos pra ganhar 
tempo. É o jeito. Acrescentem depois, mas estão perdendo tempo. 
 
Sáskia - Vocês têm que definir logo pra que possamos ver o material com a direção. 
Definam hoje o que vão precisar. Mãos a obra, tá? (46) 
 
Sáskia dirige-se a outro grupo. 
 
Aluno 8 - Foi decidido que a gente vai pegar o que te mostrei e a forma de apresentação é 
através de cartaz pra ilustrar o que vamos falar. Vamos precisar de cartolina. Temos 
anotado pra te entregar. 
 
Sáskia - Quero a lista de material e a forma de apresentação. 
 
Aluno 8 - Escrito? (4) 
 
Sáskia - Sim. Eu vou estar avaliando a exposição de vocês, a segurança com que vocês 
estão falando, o conteúdo que vocês estão passando. Mas no momento da mostra tem que 
colocar alguma coisa pra que as pessoas possam ter acesso. 
 
Aluno 8 - Pode ser escrito? (5) 
 
Sáskia - Pode ser escrito. Não precisa digitar. Precisa ser legível e organizado. As pessoas 
têm que ler algo. 
 




Sáskia - Coloca o essencial. 
 
Aluno 9 - Podemos colocar a biografia de Artur Azevedo que dá nome ao teatro. 
 
Sáskia - Fica bom. Esse tipo de informação que eu quero que vocês levem pra 
apresentação. Aproveitem o material que vocês têm agora e estruturem o trabalho da 
melhor forma possível. Lembrem que todos devem participar. Não é justo uns fazerem e 
outros não. O trabalho em equipe é coletivo. Deu pra entender? (47) 
 
Aluno 10 – Deu sim. 
 
Sáskia - Definam como vão apresentar. Se é exposição dialogada…tá? (48) Uma ideia é 
usar cartão postal. Fica lindo pode ter certeza. Cartão postal mesmo…desses que a gente 
manda pra quem tá longe. Fica super interessante e barato. Entendeu? (49) Acho que vale a 
pena.  
 
Aluno 11 - Cadê o papel que tava aqui? (7) 
 
Sáskia - Agora eu vou pra outra equipe, tá? (50) 
 
Sáskia dirige-se a outra equipe 
 
Sáskia – Deixa eu falar uma coisa pra vocês a título de sugestão. Usem cartão postal. Qual 
o conteúdo do cartão postal? (51) 
 
Aluno 12- Postal? (8) 
 
Sáskia - É. Postal sim. 
 




Sáskia - Sim. Cartão postal. Pra ilustrar o trabalho. Vocês podem ilustrar com foto, seria 
uma maneira de ficar legal.  
 
Aluno 13- Prefiro foto. 
 
Sáskia - Então tira e revela. Vocês que sabem, viu? (52) Tá? (53) Podem estar batendo 
fotos, ilustrando…é uma sugestão. Vocês vão apresentar só com a palavra? (54) Explicar o 
que entenderam da história do convento. 
 
Aluno 14 - Colocar no papel a história? (10) 
 
Sáskia - Sim. Então coloca numa folha de papel 40 kg…Mas se tiver só o escrito não vai 
chamar atenção. 
 
Aluno 15 - E uma maquete? (11) 
 
Sáskia - Interessantíssima uma maquete. O importante é que não seja só papel e letras. 
Não chama a atenção dos visitantes. Vocês têm que procurar a forma de apresentar, mas 
com o pé no chão. Dividam o trabalho para não perder tempo. Vamos lá? (55) 
 
Aluno 15- Onde está o material professora? (12) 
 
Sáskia - Procure nas equipes. Acho que tá na equipe número um. Um conselho…tornem 
este trabalho mais rico. É um desafio. Tem a briga de Sarney pra ficar com o convento. 
 
Sáskia dirige-se a outro grupo 
 
Aluno 16 - Temos que falar de tudo que tem na feira. Quando ela começou. Quantos anos 
ela tem e como era o nome dela que era a Casa das Tulhas.  
 
Sáskia - É bom vocês saberem o que significa Tulhas. As pessoas vão ficar curiosas. 
Podem estar puxando isso. O que que é tulha? (56) Acho que vocês podem conseguir lá na 
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feira com a feirante mais antiga. Quem é a feirante mais antiga? (57) Vou chamar 
Marivânia pra ajudar vocês. Ela fez esse trabalho ano passado. Vocês podem gravar o 
depoimento dessa pessoa. Fica muito interessante…transcreve no papel. Traz amostra das 
coisas típicas da feira. Qual a importância disso pra economia? (58) Tentem 
responder…As pessoas têm curiosidade de saber sobre as comidas. Podem pegar por esse 
lado. Vocês podem entregar depois uma relação de materiais que a escola poderá ceder 
tipo cartolina, cola, papel 40 kg. Vamos logo dividir o que vão falar. Samira vai falar do 
início da feira, Beni vai falar sobre as comidas típicas da feira. Erivaldo vai falar do 
número de comércios da feira, tá? (59) Organizem tudo. Vão apresentar só falando, 
mostrando? (60) Certo? (61) 
 
Sáskia dirige-se a outro grupo 
 
Aluno 17- Professora, nos ajude a pensar como apresentar? (13) 
 
Sáskia - Vocês podem unir a fala ao teatro. Podem iniciar com uma apresentação teatral 
pra motivar as pessoas. Fica muito bom. 
 
Aluno 18 - Ele pode apresentar em forma de teatro como se fosse Artur Azevedo. Pode 
apresentar a vida dele. 
 
Sáskia - Fica bom demais. Ele fala porque o teatro recebeu esse nome. Perfeito. E aí ele 
inicia com isso. Não fica uma coisa bacana? (62) É justamente isso que quero. Tá bom? 
(63) Adorei a tua ideia. 
 
Fran entra na sala e dá um anúncio para que os alunos permaneçam em equipe 
 
 
Sáskia - O nome de vocês é trabalho (risos) Vocês podem se caracterizar de Artur 
Azevedo. Vai ficar muito bom. 
 




Sáskia - E o grupo da igreja da Sé? (64) Vou lançar um questionamento. Por que ela é 








Sáskia - Eu já respondo. Padre Cláudio. Vocês têm que pesquisar. Onde ela fica 
localizada? (67) Tudo isso vocês têm que saber. Vocês vão trazer pro grupão todas as 
informações necessárias. Mostrem a fotos. Informem os visitantes. Qual é o santo protetor 
da igreja? (68) Tá? (69) Como é composta a igreja da Sé? (70) O que é um altar-mor? (71) 




Sáskia - Bem, vocês têm um grande trabalho pela frente. Convidem o pároco da igreja. 




Sáskia - Planejamento é muito importante. Não esqueçam disso. Bem, o tempo está no 










TRANSCRIÇÃO DA AULA DO PROFESSOR EDUARDO (GEOGRAFIA)  
AULA 1 
 





Eduardo - Turma. Vamos começar com a correção do exercício. Abram na página 38. 
Primeira questão…responde Vítor. 
 
Os alunos começam a organizar-se abrindo os cadernos e os livros para iniciar a 
correção da atividade proposta na aula anterior 
 
Aluno 1 - Ilhas de calor…o ar na periferia. Se ele estiver poluído a qualidade do ar nas 
áreas centrais irá piorar. 
 
Eduardo - Isso é o que, ilhas de calor? (1) Alguém tem outra opinião ou é somente essa? 





Eduardo - Bem, deixa eu explicar outra coisa importante.Gente, as ilhas de calor são mais 
comum onde? (5) Próximas aos centros urbanos. Nós já sabemos que quanto mais 
automóveis, quanto mais edifícios, quanto mais pessoas, né? (6) Essa concentração de 
objetos provoca esse calor. Agora um detalhe maior ainda. O prédio contém cimento, tem 
ferro e outros materiais que concentram muita energia e desprendem essa energia. Não 
esquecer também das vias públicas…as ruas. E as ruas vocês já sabem muito bem, elas são 







Eduardo - Muito bem! Próxima questão. 
 
Aluno 2 - Letra B. 
 
Eduardo - Letra B. Permeabilidade do solo 
 
Aluno 3 - Permeabilidade. Solo bom para plantio. 
 
Eduardo - Próprio para plantio? (8) Aí tem alguma coisa equivocada. Vamos ouvir outra 
pessoa. Vamos ouvir outras pessoas…outras opiniões. Fala. 
  
Aluno 4 - É um solo que a água entra e cria como pode se dizer…um lençol freático. 
 
Eduardo - Alguém tem outra opinião? (9) Alguém quer falar sobre esse assunto? (10) 
Vamos socializar…Olha é o seguinte: permeabilidade do solo...é quando o solo permite a 
penetração da água. Da água, né? (11) Essa água pode vir da chuva. É a mais comum. O 
solo é cheio de porinhos, que são buraquinhos. Na verdade são rochas, muito pequenas e 
próximas umas das outras e permitem. Então, o solo permeável é aquele que permite a 
penetração da água da chuva no solo e tem um detalhe interessante. Qual é a consequência 
disso lá em baixo, no subsolo? (12) 
 
Aluno 5 - Sujeira. 
 
Eduardo - Pelo amor de Deus. Dentro do solo. 
 
Aluno 6 - Atchim!! 
 
Eduardo - Saúde! Bem, quando o solo tem uma vegetação rasteira, gramínea, tem uma 
vegetação intermediária ou grande, ele tá protegido. Isso amortece a pancada da chuva, o 
impacto da chuva. Então aquela vegetação está para amortecer a pancada. E o que 
ocorre?(13) Ela vai penetrar o solo devagarinho. Isso traz uma consequência importante 




Aluno 7 - Lençóis freáticos. 
 
Eduardo - Isso mesmo. Lençóis freáticos. É chamado de que? (14) Aquíteros. Vocês 
sabem muito bem que essa água toda pode e tem na verdade um caminho determinado.  
 
Aluno 6 - O rio. 
 
Eduardo - Debaixo do solo. Ele que faz com que o volume da água aumente e também 
diminua, dependendo do lençol freático. Próxima questão. Letra c.  
 
Aluno 8- Impermeabilidade do solo. 
 
Eduardo - Fala Luciana. O que é impermeabilidade do solo? (15)  
 
Aluno 9 - É o contrário. Quando não tem nenhuma vegetação ao redor do rio. E acaba 
entrando sujeira para o rio. 
 
Eduardo - Será que ela tem razão gente? (16) 
 
Aluno 10 - Não. 
 
Eduardo - Então fala aí. Qual é sua opinião? (17) 
 
Aluno 11 - É quando o solo se torna impróprio e não há nada para proteger e para 
preservação. 
 
Eduardo - Ei gente! Solo impermeável é aquele que não permite a entrada da água no 
solo. Mas o que atrapalha? (18) 
 




Eduardo - A vegetação não atrapalha. Então alguma coisa tem que impedir que essa água 
penetre. O que é então? (19) 
 
Aluno 13 - A sujeira. 
 
Eduardo - O local cimentado, o local desmatado que faz o solo ficar compacto demais, 
mas tem uma coisa pior ainda. Tudo bem, mas tem uma coisa ainda, presente na nossa rua, 
que atrapalha aqui no Justo Jansen…que atrapalha (…) 
 
Aluno 12 - O asfalto. 
 
Eduardo - Certo, o asfalto. Uma rua asfaltada, ela realmente dificulta essa penetração da 
água no solo. O que vai ocasionar a chamada Ilha de Calor. Olha o desenho no quadro que 
eu fiz. Olha aqui. A chuva vem e encontra o automóvel, a chuva vem e encontra a fábrica, 
a chuva vem e encontra o prédio. A água vai descer e encontrar o solo. Aqui tem uma rua e 
a água logicamente não vai conseguir penetrar o solo diretamente. Vai pegar o que? (20) O 
caminho do esgoto. Sem essa água atrapalha o chamado ciclo hidrológico…ciclo 
hidrológico. A água precisa penetrar e chegar no subsolo. Então, isso aqui atrapalha, 
esquenta muito. Num local onde tem vegetação, seja ela rasteira, seja ela intermediária, a 
chuva é amortecida pela vegetação. A água cai com menos intensidade no solo e aqui 
mesmo ó (...) 
 
Aluno 13 - Professor, professor! 
 
Eduardo - Só um minutinho…e aí Robson, vai encher esse espaço aqui que chamamos de 
lençol freático aquível. Fernando, o que tá acontecendo com você? (21) Concentra. Tudo 
bem? (22) 
 
Aluno 13 - E se não tivesse aquelas árvores ali, só capim? (1) 
 
Eduardo - Olha só. O capim não tem problema. O problema é não ter vegetação nenhuma. 
Pode ser uma grama rasteirinha, rasteirinha, não é? (23) Não tem problema, amortece. Se 
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não tem nada, se o cara desmata, o cara desmatou tudo, o que vai acontecer? (24) O solo 
começa a ficar compacto, os poros se fecham e não permitem a entrada de água no local. 
Então, não é bom o solo desprotegido. Ele tem que ter uma quantidade razoável de 
vegetação. Não interessa. Repito se é pequena, média…aí o ciclo hidrológico não é 
interrompido. Ruim é não ter nada. Tá certo? (25) Outra questão, vamos! 
 
Aluno 14 - Quais os fatores que provocam a impermeabilidade do solo? (2) 
 
Aluno 15 - Os fatores que provocam a impermeabilidade do solo. 
 
Eduardo - O que provoca a impermeabilidade do solo? (26) 
   
Aluno 14 - O desmatamento. 
 
Eduardo - O desmatamento. E o que mais? (27) 
 
Aluno 15 - O asfalto. 
 
Eduardo - Além do asfalto. O que pode piorar e que tem na porta do Justo Jansen que 
atrapalha? (28) 
 
Aluno 16 - Os prédios. 
 
Aluno 17 - Cimento. 
 
Eduardo - Tudo isso atrapalha. Não é o cimento em si, mas é a parte que está cimentada. 
Acabou? (29) 
 
Aluno 16 - Acabou. 
 





Alunos - Oba! Oba! (risos) 
 
Eduardo - Olimpíada Brasileira de Astronomia e Astronáutica. Tá bom? (30) Mas vamos 
continuar aqui. Eu quero algum aluno que leia pra mim da página 93, o 2º parágrafo que 
fala o seguinte…nas grandes cidades. Nesse parágrafo diz que ocorre muito, 
principalmente se for relevo irregular, se for relevo serrano…Colinas. As pessoas 
costumam habitar essas áreas. Teoricamente a montanha é um local inabitável, porém as 
pessoas mais pobres, sem alternativa acabam migrando pra lá, né? (31) Como é o caso do 
Rio de Janeiro. Ei! Lê bem alto o segundo parágrafo, vamos lá. Nas grandes cidades…bem 
alto. 
 
Aluno 17 - Nas grandes cidades é comum nas áreas de encosta...favelas, loteamentos. 
 
Eduardo - Lê devagar rapaz…calma, olha a pontuação. 
 
Aluno 17 - Antes da instalação das pessoas acontece o desmatamento e a retirada das 
raízes, o que deixa o solo exposto e desprotegido. 
 
Eduardo - Calma. O que você entendeu até aí? (32) 
 
Aluno 17 - Entendi que essas…as árvores…sem as árvores o solo fica desprotegido. 
 
Eduardo - Exatamente. Olha aqui o que o Michael falou. Sem a vegetação o solo fica 
desprotegido. Certo? (33) Aline lê o próximo, bem alto. 
 
Aluno 18 - No período chuvoso, parte das águas pluviais infiltram-se e deixam o solo 
inchado. 
 
Eduardo - Encharcado. Me responde uma coisa. Só um minuto pessoal! O que é água 




Aluno 19 - É o período chuvoso. Água das chuvas. 
 
Eduardo - Muito bem. São águas das chuvas. Fluviais. Pera aí, Robson…Ei, Eduardo 
gostei. Preserve esse nome aí (risos). Vocês tem que colocar o nome dos filhos de vocês de 
Eduardo e se for menina, de Eduarda, porque Eduardo exige educação (Risos.) 
 
Eduardo - Tá aqui um exemplo clássico. Ninguém sabia e quem salvou a turma? (35) 
 
Alunos - Eduardo (risos). 
 
Eduardo - Obrigado, rapaz. Mais dois pontos para você, vamos lá. Lê, Aline. 
 
Aluno 18 - Solo inchado, encharcado, favorecendo ainda mais o desmoronamento e 
consequentemente tudo o que estiver sobre ele. Os desmoronamentos das encostas 
provocam o soterramento de casas e a perda de vida humanas em acidentes que poderiam 
ter sido evitados. 
 
Eduardo - Okai. Olha… pessoal, olha aqui para ao quadro. Não quero ver ninguém rindo 
do meu desenho. Olha pra cá. Aqui é uma montanha, outra montanha, certo? (36) Eu falei 
antes que a montanha teoricamente era inabitável, certo? (37) Teoricamente o problema 
não é colocar uma casinha bem aqui, beleza! Ela não atrapalha nada. O problema é você 
aumentar a quantidade de habitações em uma montanha, vejam porque. Pé da montanha, 
nós chamamos na geografia de sopé. Esse sopé é cheio de vegetais. Aqui existem muitas 
árvores. Aqui existem muitas variedades de vegetais. Quanto mais você sobe a montanha, a 
vegetação vai perder o seu tamanho. A água da chuva quando vem, atinge essa montanha. 
Essa vegetação está aí pra amortecer a pancada da água da chuva, mas se alguém 
perguntar, professor, não cai nenhuma barreirinha? (38) Claro que vai. Aí é que vem a 
questão… espera aí Vítor… seguinte, se você desmata e começa a encher de habitação 
nessa localidade, tem que diga: - Ah! O alicerce tá profundo. Não tem nada de seguro. A 
montanha está completamente desprotegida por mais que esse alicerce possa existir. Aí 
tem um problema. A chuva vem e ataca a montanha, as pessoas estão aqui vulneráveis com 




Aluno 19 - Pode ocorrer desabamento? (3) 
 
Eduardo - Claro que pode. No Rio de Janeiro, por exemplo, caem as casas…que acontece 
posteriormente? (40) As pessoas ficam desabrigadas, podem perder seus parentes, outras 
acabam morrendo, logicamente, esse é o prejuízo maior. Agora todo mundo na mesma 




Eduardo - Psiu! Agora o trânsito, bem alto! 
 
Aluno 20 - A região metropolitana de São Paulo apresenta maior concentração de veículos 
do país e também os maiores congestionamentos. Circulam diariamente mais de cinco 
milhões de automóveis, o que corresponde a 20 % da frota nacional. 
 
Eduardo - Atenção, tá bom? (41) Imaginem um congestionamento em São Paulo. Tem um 
número interessante no próximo parágrafo. Continua… 
 
Aluno 20 - Essa situação torna o dia a dia dos cidadãos muito gestantes (…) 
 
Eduardo - Desgastantes, não gestantes. 
 
Aluno 20 - Heim, heim, professor. Devido o tempo, a poluição atmosférica e sonora, 
dentre outros fatores. A situação atingiu um ponto tal que na cidade de São Paulo pratica-
se um rodízio de veículos nos horários de pico, estão proibidos de circular 20% dos 
veículos de acordo com o final da placa e dia da semana. A iniciativa recebeu grande 
apoio. 
 
Eduardo - Graças a Deus! Foi uma alternativa que acabou dando certo em São Paulo. A 
princípio aconteceu alguma resistência por parte da população. Aí mudou um pouquinho a 
situação: que dia é hoje? (42) Quarta-feira. Quarta-feira, placa terminação 8 não circula, 
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né? (43) E facilitou o acesso de outros automóveis de terminação diferente. Antes teve 
muita resistência, mas deixavam os carros em casa e pegavam metrô, mas a área 
metropolitana de São Paulo é enorme. Imagine, a cidade de São Paulo tem cerca de 9,5 
milhões de pessoas e a área metropolitana, 16 ou 17 milhões. A circulação de carros é um 
caos. 
 
Eduardo - Atenção! Só pra encerrar. Ei, você Mike. Quais são as soluções para prevenir 
esses problemas ambientais? (44) Muito bem… 
 
Aluno 21 - Não desmatar. 
 
Eduardo - Você, Paulo.  
 
Aluno 22 - Não poluir. 
 
O sinal toca para o término da aula 
 
Eduardo - Não poluir. Ih, gente não temos mais tempo…que pena, a aula chegou ao final 
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Eduardo - Acho que ninguém sabe, mas vamos entender melhor hoje na aula. Antes farei 
a chamada e peço a atenção da turma. 
 
Abre a caderneta 
 
Eduardo - Para ser mais rápido vou marcar apenas os que faltaram, por favor me digam. 
 
Aluno 1 - Faltaram a Rita, o Paulo e a Rafaela. 
 
Eduardo - Obrigada. Estranho que a Rita não veio ontem também, né? (2) 
 
Aluno 2 - Não, professor. Não sabemos, talvez a Dona Serlígia saiba. 
 
Eduardo - Tá bem. Agora vamos abrir o livro na página 46 e fazer a leitura em voz alta. 
 
Aluno 3 - Posso começar, professor? (1) 
 
Eduardo - Pode sim. Quando que pedir pra parar façam uma pausa. E o que não 
entenderem, por favor perguntem, tá? (3) Antes da Cristina começar é bom dizer que a 
migração é um fenómeno que pode ter acontecido com alguém daqui da turma. 
 




Aluno 1 - Nem eu  
  
Eduardo - Tem relação com a população, com o deslocamento da população de um lugar 
para o outro. Com certeza alguém da sala é de outra cidade ou os pais nasceram em outras 
cidades e moram aqui em São Luís. Não é verdade? (4) 
 
Aluno 5 - É professor. Meu pai nasceu em Recife e veio pra cá pra São Luís pra trabalhar e 
eu nasci aqui. A família dele é todinha de lá e minha mãe veio com ele. 
 
Eduardo - Ela é de Recife também? (5) 
 
Aluno 5 - Não. É da Paraíba. 
 
Eduardo - Mais alguém tem outro exemplo? (6) 
 
Aluno 6 - Eu sou de Viana e morei em Rosário. Meus pais vieram pra cá ano passado. Ele 
trabalha em firma e precisa mudar sempre. 
 
Eduardo - Bons exemplos, turma. Vimos aí que a migração ocorre por vários motivos e 
cada uma tem sua história. Assim, vamos perceber que tem vários tipos de migração. Cris, 
inicia a leitura do texto. A leitura vai ser feita passando para o aluno que está atrás. Todos 
prestem atenção para não se perderem, tá? (7) 
 
Aluno 7 - Tá bom. Posso ler? (2) 
 
Eduardo - Pode sim, amigo…começa pelo título…não esquece. 
 
Aluno 7 - Migração. “A migração é um fenômeno social que se ocorre pela mudança de 
massas humanas, muitas vezes êxodos, rurais ou urbanos, dentro de um determinado 
território. Uma migração ocorre quando uma população de seres vivos se move de um 
biótopo para outro, normalmente em busca de melhores condições de vida, seja em termos 
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de alimentação, de temperatura, de trabalho (nos seres humanos), ou para fugirem a 
inimigos que se instalaram no seu biótopo”. 
 
Eduardo - O que é um biótopo? (8) 
… 
 
Eduardo - Alguém sabe? (9) 
… 
 
Eduardo - Crianças. Esse nome esquisito, quer dizer nada mais, nada menos, que uma área 
que tem recursos suficientes para assegurar a vida dos que lá estão, ok? (10) Pode ter mais 
de uma comunidade convivendo nela, tá? (11) Alguma dúvida? (12) 
Aluno 8 - Posso continuar? (3) 
Eduardo - Pode sim. 
Aluno 8 - “As migrações podem ser temporárias, quando a população regressa ao seu 
ambiente de origem, ou permanentes, quando a população se instala indefinidamente no 
novo ambiente. Os recentes estudos de migrações vieram completar esta visão. Como 
exemplo, refire-se que boa parte dos migrantes, que nos dias de hoje mudam de país, 
continuam a manter práticas e redes de relações sociais que se estendem entre o país de 
origem e o de destino, interligando-os na sua experiência migratória. Trata-se de um 
"transnacionalismo" que transcende os conceitos de migração temporária e migração 
permanente.” 
Aluno 9 - Trasnacionalismo…o que é isso? (4) 
Eduardo - Transnacionalismo…como o próprio nome já diz… que atravessa. Está em 
todos os lugares. Assim, mesmo que pessoa migre para outro país, né? (13) Essa pessoa 
pode continuar tendo negócios, amigos…coisas que a ligam ao país, tá? (14) 
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Aluno 9 - Tá certo, professor. Tenho um amigo assim. Viajou, ele mudou pra Espanha e 
nos comunicamos por email e msn. Poxa! Parece que ele tá aqui perto. Nos falamos 
sempre. 
Eduardo - Isso mesmo! A pessoa sai do país, mas os vínculos são mantidos. Daí não é 
nem uma nem outra, percebem? (15) Podem continuar a ler. 
Aluno 10 - Eu leio, professor. “A população de um país não é apenas modificada pelas 
mortes e nascimentos de seus habitantes. É preciso levar em conta, também, os 
movimentos de entrada e de saída, ou seja, as migrações que ocorrem em seu território”. 
Eduardo - Pára um pouquinho aí…precisamos comentar um pouco este parágrafo. Tá 
bom? (16) Muitas vezes explicamos o aumento ou a diminuição da população de um país, 
de uma cidade, dizendo que é porque estão nascendo e morrendo mais ou menos pessoas. 
Não é tão simples assim…muitos fatores contribuem para manter, aumentar ou diminuir a 
população de um lugar. Quais são estes fatores? (17) 
Aluno 5 - Acho que o trabalho…se não tiver trabalho, acho que as pessoas mudam. Meu 
pai veio pra cá pra São Luís porque lá em Pernambuco não tinha emprego. Ele veio tentar a 
vida aqui. 
Eduardo - Gente, Marquinhos falou uma coisa interessante. O trabalho muito importante 
para o deslocamento ou permanência de uma pessoa em um local. Com meu pai também 
foi assim…ele veio de São Paulo porque disseram que aqui tinha mais oportunidade de 
emprego. Estavam abrindo a Alumar. Tinha a Vale do Rio Doce e estavam precisando de 
trabalhadores qualificados. Daí ele veio…migrou para o Maranhão.  
Aluno 11 - Assim ele aumentou a população daqui do Maranhão e diminuiu a de lá. 
Eduardo - Claro que sim. Outras pessoas com certeza foram morar lá e assim, o 
deslocamento é constante… mas tem lugares que não recebem pessoas, os jovens vão 
embora e só os mais idosos ficam e o local torna-se esvaziado, tá? (18) Podem dar 
exemplo? (19) 
Aluno 12 - Eu não sei, não. 
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Aluno 9 - Nem eu. 
Eduardo - Patrícia tava contando na sala de professores que lá em Portugal muitas aldeias 
estão desaparecendo por causa disso. Imagina que deu uma reportagem que o governo 
português tava incentivando brasileiros a irem embora pra lá com a promessa de emprego, 
casa, porque a população tava quase zero…tava diminuindo tanto que era necessário 
estimular a migração. É como a Bíblia fala, crescei e multiplicai (risos)…vamos continuar 
a ler. 
Aluno 13 - Pera aí, deixa eu ver onde ficou. Aqui… “Migrações temporárias são 
conhecidas em muitas espécies de animais e podem ter periodicidades muito diferentes, 
desde as migrações diárias, normalmente verticais do plâncton na coluna de águas, como 
as das andorinhas e de outras aves e de muitos animais terrestres, ou plurianuais como as 
das enguias e de outros peixes.” 
Eduardo - Perceberam? (20) Não é só a gente que migra. Os animais também mudam de 
um lugar para o outro. Tem animal que muda diariamente como os que vimos no texto. Por 
exemplo, os plânctons… no caso das aves, podemos observar com mais facilidade. As 
andorinhas, os pombos, enfim, dezenas e milhares de pássaros. 
Aluno 14 - Alguns peixes também? (5) 
Eduardo - Sim e outros que não são peixes mas que vivem na água, como a baleia. De vez 
em quando vemos reportagens sobre baleias que migram para locais mais quentes durante 
uma determinada época do ano. Os pinguins migram também…enfim, muitas espécies em 
busca de melhores ambientes para sobreviverem. Conseguem ver outras razões para a 
migração dos animais? (21) 
Aluno 15 - Não sei. Não tenho ideia, professor. 
Aluno 16 - Penso que pode ser por comida. O texto aqui diz isso. Eu li em casa. 
Eduardo - Certo, mas não é só isso, mas obrigada pela contribuição. Em alguns casos, 
movem-se por falta de comida, geralmente causada pelo inverno. Os pássaros sempre 
migram de lugares frios para quentes. Aqui tem um exemplo interessante…a mais longa 
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rota de migração conhecida é a da Gaivina do Ártico Sterna paradisaea, que migra do 
Ártico para o Antártico e retorna todo ano. Imaginem a distância que eles percorrem, né? 
(22) 
Aluno 18 - Puxa! Muito longe! Devem se cansar pra caramba! 
Eduardo - Tens razão! Outros como, baleias, borboletas, vespas e roedores também fazem 
migrações. A migração periódica dos gafanhotos é um grande fenômeno, retratado desde 
os tempos bíblicos. Eles vinham e devoravam tudo. Não sobrava nada das plantações e as 
pessoas tinham grande prejuízo. Como vêem, as migrações são tão antigas como a 
Bíblia… Moisés migrou em busca da terra prometida. O povo Hebreu é um bom exemplo 
disso. O livro de êxodo conta essa história. Bem…podemos continuar? (23) 
Aluno 19 - “As migrações humanas tiveram lugar, em todos os tempos, e numa variedade 
de circunstâncias. Têm sido, tribais, nacionais, de classes ou individuais. As suas causas 
têm sido políticas, económicas, religiosas, ou por mero amor à aventura. As suas causas e 
resultados, são fundamentais para o estudo da etnologia, história política ou social, e para a 
economia política. Nas suas origens naturais, inclui-se primeiro, as migrações separadas do 
Homo erectus, sendo depois seguidas, das do Homo sapiens, saindo de África, através da 
Euroasia, sem dúvida, usando algumas das rotas disponíveis, pelas terras, para o norte dos 
Himalaias, que se tornaram posteriormente a Rota da Seda, e através do Estreito de 
Gibraltar. Sob a forma de conquista, a pressão das migrações humanas, afectam as grandes 
épocas da história (a queda do Império Romano no Ocidente); sob a forma de migração 
colonial, transformou todo o mundo (e a pré-história e a história dos povoados da Austrália 
e Américas). A migração forçada, tem sido um meio de controle social, dentro de regimes 
autoritários, mesmo sob livres iniciativas, é o mais poderoso factor, no meio social de um 
pais (o crescimento da população urbana)”. 
Eduardo - Temos uma coisa importante pra lembrar, né? (24) Os escravos…os escravos 
vieram pra cá de livre e espontânea vontade? (25) 
Aluno 2 - Não. Pelo que lembro eles foram forçados a virem pra cá. 
Eduardo- De onde eles vinham? (26) 
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Aluno 2 - Da África, não é? (6) 
Eduardo - Sim. Vinham da África, nas não era do mesmo lugar. Eles vinham em famílias 
inteiras, mas eram separados e alguns morriam de saudade. 
Aluno 15 - Saudade mata? (7) 
Eduardo - Neste caso matava. A língua era diferente. Eles eram tratados como animais. Só 
eram vistos como uma ferramenta. Eram separados e nunca mais viam os que amavam. 
Isso dava uma tristeza tão profunda que paravam de comer, de beber, adoeciam e morriam. 
A saudade causava isso tudo. Era banzo  
Aluno 16 - Banzo…o que é banzo? (8) 
Eduardo - Saudade. A doença da saudade que já expliquei. Vamos continuar para 
completar a aula de hoje? (27) Quem quer continuar? (28) 
Aluno 20 - Eu posso…”A vinda de imigrantes para o Brasil delineia-se a partir da abertura 
dos portos às "nações amigas" (1808) e da independência do país (1822). É importante 
distinguir o legado dos imigrantes portugueses no Brasil daquele legado da colonização até 
1822 que também trouxe benefícios para a formação sócio-econômica do Brasil. Foram 
momentos históricos diferentes. A trajetória de muitos imigrantes é um exemplo da 
importância tanto do empreendedorismo quanto da formação e educação profissional para 
o desenvolvimento de pessoas, empresas e países”.  
Eduardo - Entenderam o que ele leu? A história do Brasil é cheia de exemplos de 
migrações. Os portugueses são um dos maiores grupos migratórios do país até hoje. No 
sul, os alemães e no sudeste, os japoneses são também grupos populacionais numerosos em 
nosso país, mas as migrações internas são numerosas também. Hoje em dia isso se inverteu 
e muitas pessoas deixam o país em busca de dias melhores. A nossa economia está a beira 
de um colpaso, aí só resta a muitos saírem para ganhar em dólar e em euro (risos).… 




Eduardo - Pode sim. Leia, meu filho. 
Aluno 21 - Vamos lá. “Migrações Pendulares: Migrações Pendulares são as migrações 
diárias que as pessoas costumam fazer onde vão e voltam. Por exemplo uma criança sai de 
casa e vai para a escola e depois volta para casa, é uma migração pendular. Também pode 
ter longas distâncias desde que se vá e volte no mesmo dia. Diariamente a maioria das 
pessoas faz migrações, indo ao shopping, ao trabalho, visitar amigos, familiares.” 
Aluno 22 - Eu faço isso todos os dias. Moro no Maracanã. 
Aluno 21 - Longe mesmo! Faz migração pendular. (risos). 
Eduardo - Sim. Ele faz e a maioria de nós faz. Usamos ônibus. Vamos às compras 
algumas vezes por semana. Vamos à escola, visitar amigos…viram? (29) Somos todos 
migrantes, mesmo quando não mudemos de cidade ou de país. 
… 
Eduardo - Turma. Alguma dúvida? (30)…Caso lembrem de algo, por favor digam na 
próxima aula. Hoje vamos acabar mais cedo porque tenho que ver o resultado da O.B.A., 
tá? (31) Até a próxima aula e façam a atividade da pagina 47 para que possamos corrigi-la 
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TRANSCRIÇÃO DA SEGUNDA SESSÃO DE FORMAÇÃO NA U.E.B. JUSTO 
JANSEN 
 
Data: 11 de Outubro de 2006 
Tempo de duração da formação: 2 horas 
Início: 16 h 
Término: 18 h 
Participantes:  
Fran (professora de Ensino Religioso) 
Dija (professora de Artes) 
Raquel (professora da Classe Especial) 
Socorro (professora de 4ª série do Ensino Fundamental) * visitante 
Marilse (professora de Matemática) 
Sáskia (professora de Língua Portuguesa e Turismo Educativo) 
Euzita (professora de Língua Portuguesa) 
Veríssimo (professor de Língua Portuguesa) 
Eduardo (professor de Geografia) 
Graziele (professora de História) 
Carmem Lúcia- (Diretora Adjunta) 
 
 
Patrícia - Boa tarde! Continuando o nosso trabalho, sabemos que o nosso tempo de duas 
horas é muito curto, pois sei que vocês também trabalham a noite, então vamos ter que 
aproveitar bem o horário. Então para a sessão de hoje eu pensei em trabalhar algo que nos 
acompanhará durante todo o processo de formação que é o portfolio reflexivo. Inclusive eu 
deixei o texto aqui na semana passada para a leitura antecipada de autoria da professora 
Idália, com o título “Portfolios: no fluir das concepções, das metodologias e dos 
instrumentos”. Vou escrever a referência no quadro. 
 
Pausa para escrever a referência no quadro e silêncio por parte do grupo de educadores 
 
Patrícia - A autora, dentre outros, teoriza sobre o portfolio e o utiliza em sua prática 
pedagógica na Universidade de Aveiro. Então hoje se fala muito em portfolio e eles são 
utilizados em muitos contextos, com as mais diversas conotações, mas o que é realmente 






Fran - Um instrumento contendo documentos, registos… 
 
Patrícia - Por que a opção de utilizar o portfolio para acompanhar a nossa formação 
contínua? (2). São questões que levantaremos na sessão de hoje para reflexão. Bem, agora 
vou entregar para vocês algumas definições de portfolios sendo uma definição de 
Hernandez e duas de Sá-Chaves. Vocês lerão individualmente por alguns minutos e depois 
socializaremos as impressões. 
 
Pausa para leitura individual- 4 minutos 
 
Patrícia - Alguém gostaria de ler? (3) 
 
Sáskia - Eu posso ler: Hernández (1998) define portfolio como sendo um “continente de 
diferentes classes de documentos (notas pessoais, experiências de aula, trabalhos 
pontuais, controle de aprendizagem, conexões com outros temas fora da escola, 
representações visuais, etc) que proporciona evidências do conhecimento que foi 
construído, das estratégias utilizadas e da disposição de quem o elabora em continuar 
aprendendo”.  
 




Fran- Eu leio: Sá-Chaves (2000) compreende o portfolio como sendo um “instrumento de 
estimulação do pensamento reflexivo, facilitando oportunidades para documentar, 
registrar e estruturar os procedimentos e a própria aprendizagem. O portfolio evidencia 
ao mesmo tempo, tanto para o educando quanto para o educador, processos de auto-
reflexão. Com isso, ele possibilita o sucesso do estudante que, em tempo, pode 
transformar, mudar, (re) equacionar sua aprendizagem, em vez de simplesmente saber 
sobre ela, ao mesmo tempo em que permite ao professor repensar sua prática e suas 
condutas pedagógicas em vez de somente fazer algum juízo, avaliar ou classificar o 






Patrícia - A outra definição de Sá-Chaves, por favor! 
 
Carmem Lúcia - Hernández (1998) define portfolio como sendo um “continente de 
diferentes classes de documentos (notas pessoais, experiências de aula, trabalhos 
pontuais, controle de aprendizagem (...)  
 
Dija e Fran - (conversam baixo entre si) Ela tá lendo a mesma coisa. A mesma coisa. 
 
Fran - É a mesma Carmem. Tem outra que ninguém leu ainda. 
 
Marilse - Eu acho que tenho a outra. Esta é diferente.  
 
Fran - Lê, lê. 
Marilse - Sá-Chaves (2000) “referem-se ao portfolio reflexivo como sendo instrumentos 
de diálogo entre educador e educando, que não são produzidos só no término do período 
para fins avaliativos. São continuamente (re)elaborados na ação e partilhados de forma a 
recolherem, em tempo útil, outros modos de ver e de interpretar, que facilitem ao aluno 
uma ampliação e diversificação do seu olhar, levando-o à tomada de decisões, ao 
reconhecimento da necessidade de fazer opções, de julgar, de definir critérios, além de 
permitir as dúvidas e conflitos para deles poder emergir mais consciente, mais informado, 
mais seguro de si e mais tolerante quanto às hipóteses dos outros”. 
 
Patrícia - Aqui foram lidas três definições de portfolios. Esta é apenas uma amostra da 
multiplicidade de definições, pois é muito utilizado hoje em dia. Quem aqui nunca ouviu 
alguém falar...vamos fazer um portfolio reflexivo para avaliar o estágio? (5) Com a ampla 
utilização do portfolio, devemos nos questionar sobre a filosofia que está por trás dele. 






Sáskia - Uma coisa que me chamou a atenção na definição de Hernandez, né…diferente da 
professora Sá-Chaves, ele ressalta a questão, a relação do educando com o educador. Ele 
vai direto na questão só do aluno, notas pessoais, trabalhos individuais. Aqui ele frisa que 
proporciona evidência de conhecimento que foi construído quando ele poderia estar 
colocando também, enfatizando o professor. Já os outros autores, a Idália e Sá-Chaves 
(…). 
 
Dija - Mas a Idália é também Sá-Chaves. 
 




Patrícia - Sim, o nome completo dela é Idália Sá-Chaves. 
 
Fran - Sá-Chaves. Duas de Sá-Chaves. 
 
Raquel - E uma de Hernandez. 
 
Sáskia - Agora entendi. Desculpa a confusão. 
 
Patrícia - Acham que a definição de Hernandez descarta a importância do educador? (8) 
 
Fran - Não e também a Idália não descarta a importância do estudante. Ela diz isso aqui 
“possibilita o sucesso do estudante que, em tempo, pode transformar, mudar, 
(re)equacionar sua aprendizagem, em vez de simplesmente saber sobre ela, ao mesmo 
tempo em que permite ao professor repensar sua prática e suas condutas pedagógicas em 
vez de somente fazer algum juízo, avaliar ou classificar o processo de ensino-




Patrícia - Tanto para quem elabora como para quem recebe, lê e interage. 
 
Socorro - Quem lê o portfolio aprende muito. 
 
Fran - Até porque ela começa a dizer que é um instrumento de estimulação do pensamento 
reflexivo. 
 
Patrícia- Agora aí tem um aspecto importante que é o pensar de forma reflexiva. Quando 
eu adjetivo o pensamento como reflexivo, portfolio também como reflexivo, eu estou 
dando a ideia de que ele tem que revelar o que? (9) 
 
Fran - Isso me faz lembrar do que diz o texto que lemos, que eu achei lindo e que até 
coloquei aqui, a definição de portfolio. Uma definição que está no texto na página 15. Ela 
dá uma definição no texto da Sá-Chaves, não é? (1) Ela diz que lá no 
primeiro…segundo…terceiro, no terceiro parágrafo que “os portfolios reflexivos são 
instrumento de diálogo entre formador e formando que não são produzidos no final do 
período para fian avaliativos, mas são contunuamente (re)elaborados na ação e 
partilhados por forma a recolher, em tempo útil, outros modos de ver e de interpretar que 
facilitam ao formando uma ampliação e diversificação do seu olhar, forçando-o  à tomada 
de decisões”. E completa...“não podem ser escritos num sábado à tarde ou mesmo num 
fim de semana. Constituem-se como uma longa, longa carta sempre enviada (a si próprio e 
ao formador) e também sempre devolvida, todavia, sempre enriquecida por nova 
informação, novas perspectivas ou novo e continuado suporte afetivo e pessoal na difícil 
mediação que é a passagem de aluno a professor, de pessoa a professor e de professor a 
pessoa”. Isso eu achei bárbaro, expressa muito bem o seu carater afetivo e de mediação. 
 
Patrícia - Bem…e de que forma acham que ele pode ser um suporte afetivo? (10) Já 
haviam pensado na dimensão afetiva do portfolio? (11) 
 
Fran - Eu já porque eu tenho carinho por cada um que faço, quando escrevo eu penso nos 




Patrícia - Mas de que forma vocês acham que ele contém essa dimensão afetiva? (12) O 
que ele revela na verdade? (13) 
 
Fran - O meu crescimento pessoal e profissional. 
 
Raquel - O meu crescimento e a minha relação com o meu aluno. 
 
Sáskia - A minha relação com meu aluno, os meus pensamentos, história de vida. 
 
Marilse - A relação comigo mesmo. 
 
Raquel - Isso! 
 
Patrícia - Se eu pedir uma reflexão crítica sobre o encontro de hoje, cada um vai fazer de 
forma diferente. Veríssimo faria de uma forma, Graziele vai escrever de outra, Euzita de 
outra forma e quem ler pode ter a impressão de que se trata do registro de um momento 
diferente porque conjuga experiência de vida e o conteúdo trabalhado. Aquele conteúdo é 
compreendido de maneira diferente…Quem já elaborou um portfolio, como foi o processo 
de construção? (14) 
 
Sáskia - Eu colecionava os documentos e colocava na pasta. O texto nos mostra que ele 
tem um caráter desocultador, mas eu não percebia isto. As definições que lemos também. 
 
Patrícia - Quando eu afirmo que ele desoculta. O que acham que ele pode desocultar? (15) 




Patrícia - Bem…no momento que registro, o que ele poderá desvelar? (16) 
 








Veríssimo - Penso que desoculta as ideias, os desafios do professor, o que sei e o que não 
sei também…é pôr pra fora. 
 
Patrícia - É pôr pra fora mesmo, sem medo (…) 
 
Veríssimo - Patrícia, então todo portfolio é subjetivo? (2) 
 
Patrícia - Passo a pergunta para o grupo. É subjetivo? (17) 
 
Marilse - Penso que sim. Deve aparecer o que fiz, o que penso. 
 
Patrícia - É subjetivo sim. O eu aparece e os meus conhecimentos são explicitados. 
 
Fran - Então tenho sempre que colocar a minha reflexão pessoal? (3) 
 
Veríssimo - Pelo que lemos sim. Não dá pra elaborar um portfolio sem colocar o que 
penso. 
 
Sáskia - As questões pedagógicas também, no nosso caso que estamos na escola, na sala 
de aula. 
 
Dija - Ixi...com certeza. 
 
Euzita - Desculpa …eu vou fazer uma pergunta agora, espero que não achem bobagem. 
 
Patrícia - Faz Euzita. Nenhuma pergunta é boba. 
 




Patrícia - Seria sim uma auto-reflexão. Esta palavra é perfeita e outra coisa…seria uma 
oportunidade de metaflexão. 
 
Fran - É uma reflexão dentro da reflexão. Uma reflexão distanciada. 
 
Patrícia - E por falar em meta-reflexão eu até acrescentaria que cada um torna-se 
supervisor de si mesmo, da sua prática. Eu utilizo o portfolio para uma auto-supervisão. 
Por que não? (18) Quando tenho o olhar dos outros, isso o enriquece, num processo de 
hetero-supervisão. É um olhar do outro sobre o meu trabalho, partilhando esse olhar com o 
outro. Infelizmente está na moda falar em portfolio e dizer que o utiliza, mas infelizmente 
quando vira modismo perde a sua (…) 
 
Raquel - Perde a essência. 
 
Fran - Porque todo mundo acha que faz e muitas vezes não é. 
 
Patrícia - Quando eu entrei pela primeira vez contato com o portfolio eu trabalhava com 
uma turma de estágio na UEMA e me deram uma folha com os prescrições do que deveria 
conter, sendo uma coleção de documentos do estágio: planos, fotos… 
 
Raquel - Mas esses que teus alunos fizeram pode ser considerado um portfolio reflexivo? 
(5)  
 
Fran - Isso é mais um produto para avaliar o aluno, mas não acho que é reflexivo. É 
apenas uma coleção de documentos pelo que tenho lido sobre o assunto. 
 
Euzita - Então deve aparecer tudo nele. 
 
Patrícia - Um exemplo...se for portfolio de uma disciplina, como aconteceu comigo, eu 
tenho que refletir sobre os conteúdos aprendidos, a minha dimensão aparece e conjugo com 
as leituras e vivências prévias que eu tenho. Se eu tiver algum equívoco conceitual, ele 
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aparece e quem está lendo e analisando tem condições de perceber atempadamente e fazer 
uma intervenção ajustada. 
 
Eduardo - Estou cada vez mais confuso. Na verdade o que ele é… produto? (6) 
 
Fran - Lembra que Marilse disse assim…que ele acaba sendo um produto. Ele é todo um 
processo, uma estratégia que acaba invitavelmente culminando num documento. Depois 
que entrei em contato com as leituras comecei a me questionar sobre o que eu fazia na 
realidade. 
 
Patrícia - Lembrando as definições que lemos e o texto, as nossas discussões até agora, 
será que o que vocês fazem é realmente um portfolio? (19) 
 
Sáskia - É só comparar com suas características. É desocultador. Penso que nunca fiz um. 
Achava que era portfolio, mas não tinha objetivos claros e bem definidos. Acaba sendo um 
monte de documentos sem revelar o que deveria, as minhas ideias, aprendizagens. É muito 
importante ter noção da teoria para, a partir dela, em conjunto com a nossa prática, 
compreender muitas coisas que antes não entendia.  
 
Eduardo - É um momento de auto-reflexão. Nunca fiz um, com certeza. 
 
Patrícia - Eu tenho que me revelar nele, porque ele é meu e é uma peça única. 
Bem...acham que ele é um instrumento, uma estratégia, processo, produto? (20) 
 
Fran - Até um tempinho atrás eu achava que ele era produto. Depois eu refleti penso que 
ele é estratégia…ele é processo? (7) Ele é muito pessoal também. É um produto concreto 
desse momento de reflexão. 
 
Marilse - Ele acaba sendo tudo isso. 
 




Eduardo - Ao ouvir vocês falando e pelo pouco que li, ele é pessoal. 
 
Patrícia - Sim.   
 
Fran - Com certeza. 
 
Eduardo - É constante. O tempo todo fazendo um balanço das minhas habilidades e 
competências, né? (8) 
 
Fran - Com certeza. 
 
Patrícia - Não podemos sobrepor a questão do produto às demais dimensões, senão ele se 
perde no propósito dele, de processo…e outra coisa, ela fala no texto que não posso 
elaborar um portfolio de uma vez só, como alerta “num sábado”…eu anoto, anoto, anoto e 
quando chega no final do período que tenho que entregar ao professor, eu faço todo em 
uma semana, por exemplo… 
 
Fran - Ela chama muito a atenção para isso. Não dá pra sentar num sábado, o dia inteiro e 
fazer um. 
 
Patrícia - (sorrindo) Tem que ser “no quente” pra não esquecer os detalhes importantes e 
cumprir o seu real objetivo de revelar aprendizagens  e não aprendizagens, no nosso caso. 
A narração é pessoal e não podemos ter medo ao escrever, tem que soltar as ideias.  
 
Veríssimo - É o medo de quem vai ler. 
 
Eduardo - E criticar. 
 
Patrícia - O que deve ocorrer é o que está escrito precisa dialogar com quem lê e se a 
relação for horizontal, o caráter desocultador aparece com mais facilidade, pelo clima de 
confiança, desaparecendo o medo de se expressar, de se colocar. As observações feitas no 
processo vão ajudar no próximo registro reflexivo e assim por diante...mas cada uma fica 
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como está, até porque representa o teu momento, num diálogo entre formador e formando, 




Patrícia - Com todas essas características, o seu uso seria algo exclusivo da educação? 
(21) 
 
Dija - Eu penso que se adequa a qualquer área. Eu comparo o portfolio como algo 
realmente necessário. Quendo eu comecei a trabalhar com decoração e eu pego as 
primeiras fotos do que eu fiz, tenho até vergonha de ver o quanto era feio o que eu fazia. 
Era malzão (risos). Eu desenhava mal, pintava mal. Não tinha a concepção de estética que 
tenho hoje. Quando eu reflito sobre o meu processo eu vejo o quanto eu melhorei. 
 
Patrícia - É esse propósito mesmo. Não é que ele traga apenas uma coleção de 
documentos, como muitas vezes nós fazemos e chamamos de portfolio reflexivo. 
 
Dija - O material que eu utilizava, que eu não tinha a concepção de meio ambiente que 
tenho hoje. Então, coisas que usava e que poluía o meio ambiente, hoje eu manero para não 
usar. Então, tudo isso a gente começa a ver e pensar…O que eu era? (9) Por que eu era 
assim? (10) Por que não sou mais assim? (11) A concepção que eu tinha na época e que 
tenho hoje. 
 
Patrícia - Com certeza. O fato de registrar também ajuda nesse distanciamento. É como 
Schön fala, eu reflito na ação e reflito também sobre a ação…e esse refletir sobre a ação 
ocorre em cima de algo. A minha prática, como eu vou recuperar a minha prática se eu não 






Patrícia - Veja este livro organizado também pela professora Idália que traz a experiência 
do uso do portfolio em diversas áreas e traz um título curioso. “Os portfolios reflexivos 
trazem gente dentro”…Por que acham que esta frase curiosa dá título ao livro? (23) 
 
Fran - Hum…também trazem gente dentro acho que tem relação com o afetivo, com o 
pessoal, tem a nossa marca? (12) 
 
Raquel - A nossa maneira de pensar, o que aprendemos. 
 
Patrícia - Exatamente. Também como nós aprendemos, pluralidade de ideias, emoção, 
dúvidas, anseios, certezas. 
 
Euzita - Mas as vezes dá muito medo de mostrar o que escrevemos porque pensamos que 
o outro sabe mais que a gente, mas às vezes é porque ele também tem as dúvidas dele. 
 
Patrícia - Se o portfolio for utilizado para o devido fim, ela acaba resultando numa relação 
horizontal e não vertical entre educador e educando. Quer dizer, acabam sendo parceiros 
na construção do conhecimento. Exatamente o que vocês falaram, pois se o portfolio traz 
gente dentro, ele é uma reflexão pessoal. Este livro é muito importante, pois traz 
experiências de brasileiros e portugueses e metade é escrito no português do Brasil e a 
outra no de Portugal para não perder a essência dos relatos. Temos exemplos de uso de 
portfolios na Enfermagem, na formação inicial em Biologia, na formação complementar, 
também num curso de Biofísica…enfim seu uso é o mais diversificado possível. Ele não 
tem um modelo pré-estabelecido. Se eu chegasse aqui e falasse: agora vocês vão fazer 
assim, assim e assim…eu estaria desvirtuando seu sentido, não poderia dar receituário, 




Patrícia - Pensando agora no que eu faço…já se questionaram se o que vocês fazem ou 






Patrícia - Respondam sem medo. Sem medo de ser feliz (risos). 
 
Fran - Já fiz, mas a cada dia tenho descoberto que eu fiz dossier...(risos). 
 
Sáskia - Eu também tenho certeza que fiz dossier. Até porque li o material e vejo que eu 
não fiz. Tinha os documentos, os textos trabalhados, o que eu anotava eram informações 
que passavam (…) 
 
Fran - Hum 
 
Sáskia - Sim de um curso. Então eu vi que tava faltando um pouco dessa questão de 
colocar o eu. Relatar o que eu estava aprendendo, como eu estava construindo minha 
aprendizagem naquilo que eu fiz que hoje chamo de dossier, né? (13) Aí eu estava 
comentando a pouco com Marilse que fiz um diário com experiências da minha vida. Um 
diário onde eu registro aquilo que sinto e percebo que meus conhecimentos vão mudando, 
a minha forma de pensar vai mudando. Posso chamar esse registro de Portfolio? (14) 
 
Patrícia - Pelas características que Sáskia disse é ou não é um portfolio? (26)  
 
Veríssimo - Penso que é um portfolio, porque ela registra o ponto de vista dela sobre o que 
acontece em sua vida. 
 
Eduardo - Tem um caráter reflexivo sim pelo que ela disse. 
 
Fran - Não tem o sentido de rotina, mas de reflexão. 
 
Patrícia - Alguma coisa me fez refletir sobre o que alguém me disse, sobre o que li (…) 
 




Raquel - Pati, eu tenho uma pergunta em cima do que Sáskia colocou. Eu li uma vez numa 
revista um artigo sobre diário de bordo e esse artigo nessa revista colocava o seguinte: que 
muitas pessoas que viajaram por vários países e essas situações de viagem é...acabaram se 
tornando fonte de pesquisa, objeto de pesquisa e registro...eles faziam o registro com 
anotações escritas e fotos. A minha pergunta é se depois desse diário de bordo já pronto, 
foram publicados livros…será que o diário de bordo seria um portfolio reflexivo? (15) 
 
Veríssimo - Se o registros têm apenas fatos em sequencia eu acho que não é. Tem que ver 
que tipo de ocorrência era registrada. Depende do conteúdo. 
 
Patrícia - Concordo. Se forem reflexões elaboradas, aí sim o documento apresenta essa 
característica desocultadora e reveladora, senão é um (…) 
 
Veríssimo - Diário de acontecimentos. 
 
Fran - Sáskia quer falar… 
 
Sáskia - É que eu fiquei um pouco ausente no pensamento enquanto vocês falavam (risos). 
 
Eduardo - Coitada (risos) 
  
Patrícia - É que Raquel estava colocando uma dúvida sobre um registro que foi feito em 
uma viagem, se era portfolio. Bem…um portfolio é uma coletânea de reflexões. Tem gente 
que discorda e diz que qualquer coletânea de documentos é um portfolio, mas não é isso 
que a professora Idália afirma. 
 
Eduardo - O portfolio é um instrumento de estimulação do pensamento reflexivo sim e vai 





Patrícia - Tens razão…só que lembremos que dossier e o relatório de estágio por exemplo 
têm um caráter reflexivo. Eu tenho aqui um dossier dessa formação que ainda não tem o 
elemento reflexivo. 
 
Fran - Eu descobri que o caderno de registro pode ser um portfolio. 
 
Patrícia - Pode. Depende do conteúdo...se é reflexivo ou não...se é descritivo apenas. 
 
Fran - Eu descobri isso e fiquei encantada, pois a gente é acostumado a trabalhar com ele, 
mas no registro de rotina, mas ele pode se transformar em reflexivo. É como Euzita falou, 
não é juntar um monte de documentos, não é? (16) 
  
Euzita - Sempre refletindo. A documentação é importante, mas dar o sentido a ela 
também. 
 
Raquel - Tens aquele teu da formação? (17) 
 
Euzita - Não. Não tenho mais, mas acho que hoje iria gostar de ver e analisar o que eu fiz 
naquela formação. 
 
Patrícia - Para esclarecer melhor o que discutimos hoje, peço a vocês que tragam, no 
próximo encontro, os portfolios que fizeram antes para analisarmos. 
  
Fran - Eu gostaria de ler um registro da formação pro grupo e queria a opinião de vocês. 
 
Abre o caderno de registro e lê uma reflexão 
 
Marilse - Tem reflexão sim. 
 
Patrícia - Fran conjugou a paixão pelos filmes e o conteúdo que foi trabalhado no dia e 




Sáskia - A gente percebe bem o conteúdo do dia, mas também que ela adora filmes e 
assiste muitos. 
 
Patrícia - Tem o toque pessoal dela e não foi esvaziada dos conteúdos abordados. 
Percebemos como ela compreendeu o conteúdo. 
 
Fran - Esse eu fiz depois das nossas conversas telefônicas de Portugal…risos…eu mesma 
percebi a diferença. 
 
Patrícia - Bem, pessoal. No próximo encontro continuaremos a discutir sobre o portfolio e 


























TRANSCRIÇÃO DA TERCEIRA SESSÃO DE FORMAÇÃO NA U.E.B. JUSTO 
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Data: 18 de Outubro de 2006 
Tempo de duração da Formação: 2 horas 
Início: 16 h 
Término: 18 h 
Participantes:  
Fran (professora de Ensino Religioso) 
Dija (professora de Artes) 
Raquel (professora da Classe Especial) 
Marilse (professora de Matemática) 
Sáskia (professora de Língua Portuguesa e Turismo Educativo) 
Euzita (professora de Língua Portuguesa) 
Veríssimo (professor de Língua Portuguesa) 
Eduardo (professor de Geografia) 
Graziele (professora de História) 
Rosa (Professora de Turismo) 
 
 
Patrícia - Boa tarde! Então vamos lá. Fran hoje está com dor de cabeça, vamos arrumar 
um remédio para ela. Agora vou entregar o material de hoje pra vocês. 
 
Sáskia - Um biscoito para Fran. A dor de cabeça passa. 
 
Patrícia - Agora eu não sabia que tinha lanche na formação. 
 
Todos - Risos 
 
Patrícia - Vamos colocar agora a cabeça pra funcionar. Esse material não vai ser utilizado 
agora, mas é de suma importância para a sessão seguinte. Vocês vão agora escrever nessa 
ficha aqui o que acham que é “reflexão” e “profissional reflexivo”, ou seja, o conceito. 
Escrevam um conceito de um lado e no outro o de profissional reflexivo. 
 
Apaga o quadro para escrever o que foi solicitado. No momento que apaga, o professor 





Eduardo - (lê) Injúria. 
 
Patrícia - Não queremos o conceito de injúria (risos). Deixa eu apagar logo essa palavra 




Sáskia - Estou tentando lembrar de uma palavra pra completar meu conceito… inerente, a  
palavra que quero é inerente…lembrei! 
 




Patrícia- O conceito de reflexão e de professor reflexivo…escreva o que acha dos dois 
conceitos. 
 
Graziele - Posso escrever no mesmo lado? (1) 
 
Patrícia - Claro que pode. 
 
5 minutos para a conclusão da atividade 
 
Patrícia - Terminaram? (1) Então vou recolher agora. As definições vão ser extremamente 
úteis. Puxa! Tem gente até fazendo borrão! 
 
Veríssimo - Eduardo está demorando porque está escrevendo “geograficamente” e Marilse 
está escrevendo “matematicamente” o que é reflexão (risos). 
 
Patrícia - Agora não vamos ficar preocupados com o certo ou errado, porque é a opinião 




Sáskia - Patrícia, eu não estou conseguindo escrever o meu percurso pessoal e profissional. 
 
Patrícia - Na verdade quando eu pedi, eu não queria separado o pessoal e o profissional, 
ou seja, é uma mistura. O relato é como se fosse o teu diário, enfatizando o porquê das tuas 
escolhas profissionais, não esquecendo que o pessoal tem muita influência nesse processo. 
Por exemplo, eu me tornei professora por acaso, porque minha mãe dava aulas particulares 
para nos sustentar e eu a ajudava. Confesso que não gostava, porque enquanto eu 
trabalhava, meus colegas estavam brincando na rua. Daí, quando tive que escolher minha 
profissão tive certeza do que não queria…não queria ser professora, escolhi metalurgia. 
(risos). Não gostei também, mas para calar minha boca o meu primeiro emprego foi como 
professora…comecei a gostar e decidi me profissionalizar... está dando para perceber como 
as nossas escolhas profissionais são influenciadas pelas nossas vivências.   
 
Dija - Metalurgia? (2) Essa foi engraçada. Nunca imaginei. 
 
Veríssimo - O magistério é como um “câncer” quando penetra no organismo da gente não 
sai mais. Eu comparo assim, porque quando a gente começa não consegue mais parar. 
 
Patrícia - Que bom que todos já terminaram as definições e vamos analisar no próximo 
encontro. Hoje nós vamos concluir o assunto que iniciamos na semana anterior, na qual 
falamos sobre o portfolio reflexivo, que está nos acompanhando na formação. Então eu 
pedi que trouxessem alguns materiais de trabalho que vocês denominaram de portfolio. 
Quem trouxe? (2) 
 
Raquel - Franzinha trouxe. 
 
Patrícia - Sáskia fugiu (risos). Fran, onde está o teu? (3) 
 
Marilse - Dija trouxe o dela também. 
 
Patrícia - Eu também trouxe o meu para que vocês leiam. Bem, quem trouxe o seu 
material precisa fazer uma breve apresentação dele para contextualizar como foi o processo 
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de elaboração e, de preferência, na hora de reunir em grupo para a análise, a pessoa que 
elaborou poderá estar presente ou dar maiores esclarecimentos. 
 
Dija - Levando em consideração a solicitação, eu trouxe este material, mas lembrando que 
ele é da minha época da faculdade e muitos conceitos foram criados depois, mas a 
professora o chamava de portfolio. Este, depois que eu li os textos e refleti, está batizado 
de arquivo de atividades. 
 
Patrícia - Dija, apresenta pro grupo os trabalhos que estão contidos na pasta. 
 
Dija - Tudo o que a gente pegava era arquivado, iniciando pelo programa, pela lista de 
materiais que iria usar, amostra de trabalhos com cores, artes plásticas, texturas e aqui 
observamos que nem sempre a gente se dava bem com as técnicas. Muitas vezes a gente 
apanhava pra caramba. Estudo das cores, enquadramento, aquarela, natureza morta, 
desenho da estrutura interna do corpo que é muito legal. 
 
Patrícia - O meu foi no contexto da disciplina de Metodologia do Ensino da Especialidade 
no Mestrado, na qual a cada aula ou bloco de temas, fazíamos uma reflexão conjugando as 
nossas experiências pessoais, profissionais e o conteúdo trabalhado.Vou disponibilizar 
duas reflexões, sendo uma da primeira aula e outra das últimas. Vocês vão perceber a 
diferença entre elas. Ela nos avaliava assim para ter ideia do nosso desenvolvimento na 
disciplina. 
 
Eduardo - Apesar de tudo, arquivar tem sua utilidade. 
 
Dija - Toda vez que eu olho eu começo a ver com um olhar diferente e vem na minha 
memória todo o processo, todas as pessoas…até eu vendo o “book” eu lembro de uma 
situação engraçada de uma colega nossa que estava com o pé sujo e achou que fosse o 
nosso...na verdade era o dela que estava cheirando mal (risos)…até isso eu lembrei quando 
eu vi esse arquivo. 
 




Fran - Eu trouxe aqui um em forma de caderno de registro…né?  (4) 
 
Patrícia - De formação contínua, Fran? (4) 
 
Fran - De formação e trouxe um do primeiro volume do Café com Letras que eu chamo de 
memorial. Não sei o que é. Sempre chamei de memorial do Café. 
 
Patrícia - Como o Café com Letras é um projeto da escola não é necessário contextualizar 




Patrícia – Então, vamos iniciar a análise dos materiais do grupo. 
 
Fran - Tu já cobraste as nossas reflexões? (5) 
 
Patrícia - Ainda não, mas vamos marcar as nossas datas porque temos que analisá-las no 
processo. Vamos ter os nossos acertos. Agora vou dividir o material entre vocês e vou 
entregar esse guião, que é uma espécie de roteiro de análise. Alguns já falaram...o meu não 
é portfolio, mas será mesmo que não é? (6) Temos que ver. Então o que eu tenho aqui 
como tópicos de análise: uma descrição geral do material e a finalidade, ou seja, para que 
propósito ele foi construído. Por isso eu pedi para contextualizar um pouco. Depois temos 
o período de elaboração. Quer dizer em quanto tempo ele foi elaborado. Depois a listagem 
de materiais contidos. O que ele tem contido? (7) O que vocês encontraram folheando? (8) 
Conteúdo e que tipo de narrativa e no final leiam um ou mais relatos para ver se possuem 
um efeito revelador da prática e da aprendizagem.  
 




Patrícia - Se não tiver relato escrevam que não encontraram. Agora vamos nos dividir em 
três grupos… bem , vamos ver Euzita, Veríssimo…se dividam de quatro em quatro. Isso 
mesmo, está ótimo assim. 
 
Marilse - E os portfolios? (7) 
 
Patrícia - Aqui. Já vou entregar.  
 
Raquel - Entrega aqui. Quem vai analisar sou eu, a Sáskia e a Marilse. 
 
Sáskia - O bom é porque Dija tá aqui na formação. 
 
Patrícia - Fran, o grupo de vocês fica com o meu…porque o outro grupo fica com o teu. 
Eles já conhecem teu trabalho e tu conheces melhor o meu. Fica mais fácil. 
 
Marilse - Ei Sáskia...vem pra cá. 
 
Patrícia - Vamos estipular um tempo pra fazer. Cerca de 20 minutos. Acho que está bom. 
No desenvolvimento da atividade o grupo vai lembrar quando estivermos analisando 
material, de tudo o que foi discutido na sessão passada, do que foi lido e das experiências 
de vocês. 
 
Eduardo - Dá o papel para iniciarmos. Vamos ver esse material aqui. 
 
Iniciam o trabalho em grupo. Na gravação fica difícil distinguir o que comentam. Decidi 
posicionar o gravador um pouco do tempo em cada grupo. 
 
 
Sáskia - Primeiro passo. Vamos escrevendo. Primeiro vamos analisar a finalidade dele. 
Vocês acham que ele foi feito para uma disciplina? (8) 
 




Raquel - Sim. Tens razão. Era para avaliar a disciplina. 
 
Sáskia - Então vamos ver o que ele contém. Programa da disciplina. Me diz uma 
coisa…isso aqui é um texto ou não? (10) 
 
Raquel - Claro que é um texto. 
 
Patrícia - É um texto sim, mas um texto tipo uma receita. Um texto prescritivo. Só tem 
(…) 
 
Marilse - Só tem como fazer. 
 
Sáskia - E informações sobre a técnica em si. Ilustrações também…como foi feito e os 
objetivo de cada um. 
 
Patrícia - E o objetivo desse conjunto de materiais? (9) Registrem na folha. 
 
Sáskia - Reunir todas as atividades, mas também o de perceber a evolução dela em cada 
técnica estudada. Na técnica, mas não é uma única técnica. Segue sempre o mesmo padrão. 
 
Raquel - O texto prescritivo e a técnica. Escreve. 
 
Sáskia - Mostra a evolução dela no trabalho com cores. Ei Marilse, abre a boca (risos). Tu 
quase não falas. 
 
Passa para o grupo de Fran, Dija e Rosa (os demais grupos continuam analisando o 
material de acordo com o guião) 
 
Patrícia - O meu portfolio não está completo, mas dá pra ter uma boa ideia do que ele 




Fran - Entendi. E os materiais presentes? (11) 
 
Dija - Textos, anotações de aula, fotos. 
 
Fran - Percebemos claramente que está presente a memória dela, a memória pessoal. Aqui 
tem muitas coisas que ela viveu e que foram importantes. 
 
Dija - Os conteúdos estão claros. Percebi os desafios, o encarar, o não ter medo. 
 
Fran - Exatamente. Patrícia, por favor! Explica um pouco… como foi que tu elaboraste 
esta reflexão? (12) 
 
Patrícia - Como vocês podem perceber, eu colocava algumas coisas que anotava na aula. 
Buscava outras referências pra enriquecer e escrevia sempre sobre algo daqui de São Luís 
como forma de contextualizar as minhas reflexões e buscar a minha prática. 
 
Rosa - Tu revelas as aprendizagens e fragilidades. 
 
Patrícia - Onde eu demonstro fragilidade? (10) Agora tô curiosa. 
 
Fran - Olha aqui no texto. “Assim, o estágio não proporcionou uma verdadeira 
construção de conhecimento e reflexão sobre a realidade na qual iria atuar, sendo que, 
cheguei com as verdades absolutas e infalíveis aprendidas na Universidade, o que 
prontamente “caiu por terra” nas primeiras situações complexas que se apresentaram 
necessitando uma intervenção.” Neste trecho tu reconheces a tua fragilidade e agora a 
consciência de que a tinha, além dos aprendizados. 
 
Grupo de Veríssimo, Euzita e Eduardo 
 




Veríssimo - Eu acho que não tem reflexão aqui. Só tem relato de como o encontro ocorreu. 
O lanche (risos). 
 
Patrícia - Quais os tipos de narrativas vocês encontraram nos registros? (12) 
 
Euzita - Pode ser em poesia, em prosa. Aqui temos em prosa e em verso. Tem uma aqui 
muito interessante. 
 
Patrícia - Ninguém melhor para dizer isso que Euzita, porque ela é professora de 
Português. 
 
Euzita - Expliquem, ela proporciona uma reflexão sobre a prática e sobre si mesmo? (13) 
Eu acho que tem reflexão sobre a prática. 
 
Eduardo - Eu não acho. Ela está só ressaltando o que aconteceu. Não há reflexão aí, só 
descrição. 
 
Euzita - Ei Patrícia! Aqui…nesse relato a gente observa a reflexão sobre a prática 
educativa. Porque tem uma parte aqui que ela fala do que ela aprendeu. 
 
Veríssimo - Mas é muito pouco, a maioria parece uma ata. O estilo de escrita é de uma ata. 
 
Patrícia - Cheguem a uma conclusão. Os relatos são descritivos ou reflexivos? (13) 
 
Euzita - Tens razão Eduardo...é mais descritivo sim...é mesmo…olha aqui. 
 
Patrícia - Ela coloca o posicionamento dela? (14) 
 
Eduardo - Não. Cada relato é um pouquinho diferente, porque não foi escrito por uma 




Patrícia - Sim, seguem um padrão. Sempre relatando e se preocupando com os detalhes 
como lanche, hora de chegada, conteúdo trabalhado, mas onde está o que a pessoa 
realmente aprendeu? (15) 
 
Eduardo - Ela coloca só os comentários, mas não o que ela concorda ou discorda. 
 
Euzita - Ela não coloca o que está no interior dela. 
 
Veríssimo - Exatamente! 
 
Patrícia - Aí é que tá! Se for denominado de portfolio, ele precisa ter esse caráter 
subjetivo, introspectivo. De que forma o “eu” dela, o que ela pensa está expresso aí? (16) 
 
Veríssimo - Como eu disse antes, é uma ata...é um relatório. Não tem elementos subjetivos 
e quase nada do que foi compreendido do conteúdo trabalhado. 
 
Eduardo - Não há uma reflexão sobre a prática. Eu não consigo perceber reflexão aí. 
Revela é que eles gostam da hora do lanche (risos). 
 
Patrícia - Aqui é eclético. Tem relato tipo ata, como Veríssimo falou e tem aqui e acolá 
um indício de reflexão sobre a prática. Registrem as vossas impressões. 
 
Muito ruído ambiente provocado pela discussão nos demais grupos- os grupos ficam 
reunidos por 20 minutos 
 
Patrícia - Agora podemos passar para as nossas conclusões. 
 
Todos - Podemos sim. 
 
Patrícia - As nossas conclusões sobre o material. Bem, agora é a hora de socializarmos as 




Veríssimo - Mas antes temos que molhar a garganta (risos) 
 
Patrícia - Temos…temos que molhar a garganta…então, quem quer começar? (17) 
 
Fran - O meu grupo pode começar. Nosso grupo trabalhou o portfolio da professora 
Patrícia. Então nós colocamos assim: a descrição geral do mesmo e finalidade da sua 
construção. Contém reflexões sobre as aulas assistidas…então reflete a sua prática 
pedagógica, a sua história de vida e uma avaliação reflexiva da sua vida profissional 
quando ela assume suas dificuldades, fragilidades e desafios. 
 
Patrícia - Interessante, nem eu percebi que nessa reflexão eu havia demonstrado tudo isso. 
Quais elementos os levaram a concluir as minhas dificuldades no relato? (18) 
 
Fran - Percebemos quando lemos alguns trechos nos quais tu reconheces que se fosse 
hoje, farias diferente e analisas o porquê fizeste daquela forma. 
 
Patrícia - Qual é a listagem dos materiais contidos? (19) 
 
Dija - Reflexões das aulas, fotos, textos, anotações das aulas. 
 
Rosa - Conteúdo observado: Reflexões sobre o papel do supervisor, a prática pedagógica, 
a vivência como professora da UFMA e os desafios assumidos. 
 
Sáskia - Patrícia, colocaste algumas coisas da realidade de São Luís? (14) 
 
Patrícia - Sim. Nas outras reflexões se vocês lerem, vão perceber que isso é mais forte. 
Por exemplo, na segunda eu falo de um projeto de Ray que acompanhei na SEMED e que 
tratava da relação entre escola e família. Isso surgiu porque a aula que assisti da Professora 
Belmira Santos falava sobre isso. 
  
Fran - Eu acompanhei isso. Só vocês vendo a loucura par mandar um “pacotão” de 




Patrícia - Quais os tipos de narrativa? (20) 
 
Dija - Texto em prosa.    
 
Fran - Quando tu falas da tua prática como professora de estágio da UFMA a gente 
percebeu a questão de explicitares as tuas falhas e analisar de acordo com o referencial 
teórico que estavas aprendendo. O que tu achas que mudou na tua concepção ao construir o 
portfolio? (15) 
 
Patrícia - Para mim foi uma experiência ímpar e um momento de analisar a minha prática, 
confrontar com o que eu estava aprendendo e desenvolver o meu pensamento reflexivo. 
Quando eu assisti a aula sobre o paradigma da racionalidade técnica e o paradigma 
reflexivo, por exemplo, eu percebi que o meu estágio foi na perspectiva da racionalidade 
técnica e o que eu ministrei na UFMA e que eu achava que era crítico também. Eu construí 
um portfolio com os alunos...e que apesar dos avanços, era ainda na perspectiva da 
racionalidade técnica sim. Escrever sobre essas ideias para mim foi muito bom e uma 
oportunidade para me distanciar e refletir. 
 
Fran - Agora uma curiosidade. Consideras portfolio o que tu fazias no teu estágio da 
UFMA? (16) Será que se hoje se tu tivesses a mesma oportunidade de trabalhar no 
coqueiro, na zona rural de São Luís com os teus alunos, como tu farias essa construção, 
seria diferente? (17) 
 
Patrícia - O que eu fazia com os meus alunos não era um portfolio. Hoje reconheço que 
era um relatório de estágio, eminentemente descritivo e que servia muito mais para 
colecionar documentos em ordem cronológica. Por tudo o que li e que já vivi, hoje essa 
construção seria diária e orientada, sendo alvo de discussão individual e coletiva. Colocaria 
os materiais como: planos de aula, fotos, ementas, mas não seria só isso…eu orientaria a 
escrita e faria as devolutivas de todas as produções no processo. Quando eu pedi que 
fizessem um portfolio no estágio eu só vi o produto final e dei notas. Os relatos eram só 
descritivos...enfim, faria tudo diferente hoje, ou pelo menos tentaria. Seria um momento de 
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construção de conhecimentos e reflexão na ação e sobre a ação. Isso nos ajudaria a tomar 
decisões atempadas durante o estágio. 
 
Dija - Por exemplo, quando fala de oralidade estamos exercitando uma habilidade e 
fazendo reflexão…mas é sempre necessário estar escrito? (18) Não existe reflexão na 
oralidade? (19) 
 
Patrícia - Claro que sim, Dija, mas o fato de estar escrito pode garantir maior facilidade 
para a reflexão...a oralidade é mais, digamos, efêmera. Para quê e por que eu registro por 
escrito? (21) 
 
Fran - Para facilitar a recuperação do fato, recuperar ideias, ter oportunidade de, em outro 
momento, refletir sobre o que aconteceu o de passar de uma geração a outra o 
conhecimento. O registro escrito é importante. 
 
Sáskia - Seria essa e a de recuperação do que foi dito, pensado. 
 
Patrícia - Sim, no momento que você escreve, se distancia muito mais, tem mais condição 
de refletir, analisar. É uma maneira de organizar o pensamento. Na oralidade tudo é muito 
mais rápido. É importante, mas diferente da função da escrita. 
 
Veríssimo - Na oralidade é mais fácil de se perder, ao passo que na escrita temos a 
oportunidade de estruturar o pensamento.  
 
Euzita - Na oralidade você tem a oportunidade de crescer porque tem a oportunidade de 
interagir com um interlocutor, elaborar o seu discurso de forma rápida. Na escrita… a 
escrita é um ato solitário. 
 
Fran - Concordo. Mas será que no momento que há essa troca, quando eu paro pra 
escrever sobre o que ocorreu, não fica enriquecido o meu registro? (20) Como ele é 




Patrícia - Sim. O registro é enriquecido por tudo que entramos em contato e aprendemos, 
assim as pessoas com as quais eu interajo tem relação com o que eu sou hoje e isso vai ser 
revelado, vai aparecer na escrita…Eu por exemplo, na primeira reflexão do portfolio para a 
Professora Idália coloquei assim “apresentaram”. Ela questionou logo quem apresentou. 
Disse que eu deveria colocar todos os nomes, dar vida, pessoalidade. Temos a mania de 
tornar os nossos relatos impessoais, como se isso fosse garantir a cientificidade e a 
neutralidade. Lembrando o que escreveu o compositor Gonzaguinha “toda pessoa sempre é 
a marca de outras tantas pessoas”. Tudo o que vivi, o que estudei, o que conversei e foi 
significativo para mim se apresentaram latentes nas minhas reflexões. Percebem 
claramente a minha família, as atividades profissionais que desenvolvi. 
 
Raquel - Será que eu poderia fazer isso com a minha turma de 8ª série? (22) 
 
Dija - Seria muito bom. Assim poderíamos ver o progresso do cada aluno e os “apagões” 
também. Porque temos alunos apagões que começam bem e depois parecem que esquecem 
de tudo e também aqueles que melhoram muito no decorrer do ano. Daí temos que planejar 
estratégias adequadas para cada situação. 
 
Patrícia - Claro que pode utilizar, mas temos sempre que nos distanciar para analisar cada 
situação e as soluções para cada caso, não é uma receita, depende muito da interação 
professor – aluno e das concepções que norteaim o trabalho do professor. 
 
Fran - Estou pensando seriamente em utilizar, mas sei que dará muito trabalho e  vai 
exigir muita orientação e estudo. 
 
Sáskia - Eu acho que dá sim. Mas tem que organizar tudo. 
 
Fran - É como se fosse um 5S (risos) 
 
Patrícia - Sim, mas da cabeça (risos) Para organizar as ideias e ver o que aprendeu. O 
outro grupo poderia falar porque temos pouco tempo. Eduardo poderia ser o porta-voz e 




Fran - Um perguntinha…será que eu tenho que anotar todas as minhas inquietações? (23) 
 
Veríssimo - Eu acho que é bom anotar (risos)…a idade está chegando...(risos). 
 
Fran - Pra ti também (risos). 
 
Patrícia - Bem pessoal, vamos continuar senão não saímos hoje daqui (risos). 
 
Eduardo - O nosso grupo (…) 
 
Fran - Eduardo...fala um pouquinho mais alto. 
 
Eduardo - O material que analisamos é de uma formação continuada em Ensino Religioso. 
 
Fran - Não foi no Justo Jansen que ela aconteceu. Foi para um grupo de professores da 
rede municipal. 
 
Eduardo - Bem…observamos o relato de todas as atividades da formação. O período foi 
de 11 de setembro a 20 de Outubro. Listagem de materiais contidos: figuras para ilustração 
dos relatos…tem uns desenhos, uns passarinhos. 
 
Veríssimo - Tem até cordões de ouro (risos). 
 
Eduardo - Mas também tem o material escrito, com os relatos. Tipos de narrativa: prosa e 
verso. Tem um texto bacana em verso. 
 
Fran - Pessoal esse texto em verso é muito legal. 
 
Eduardo - Em prosa é o mais frequente. Em relação ao último item, não observamos 
nenhuma reflexão profunda, né? (24) Tem algumas citações, pensamentos de autores, mas 
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não tem mais nada. Algumas superficiais. Citaram que o lanche tava bom, o café tava 
amargo (risos),  mas tem alguns momentos interessantes.  
 
Patrícia - Bem interessante. Como acham que esse tipo de relato pode contribuir para a 
melhoria da nossa prática? (22) 
 
Eduardo - Falam do ambiente, se tá ventilado, se tá nublado, mas não falam do principal 
que são as aprendizagens, a compreensão do conteúdo, de como esse conteúdo aprendido 
pode contribuir com a melhoria da sua prática. Faltam relações, análises, enfim…está 
descritivo. Enfim, esse relato tem apenas a função de guardar os fatos da forma que 
aconteceram, sem nenhuma inferência ou interpretação, assim não tem uma função 
importante na melhoria da prática.  
 
Veríssimo - Prestaram um bom serviço de meteorologia. Isso eu gostei. Dá um clima 
bacana! Seria melhor que tivessem reflexão, pois ajudaria a pensar no que foi feito e 




Fran - Falando do que vocês analisaram eu pergunto: qual foi a visão de portfolio que a 
rede municipal passou pra gente? (25)  
 
Sáskia - Transcrever tudo o que acontece. 
 
Fran - Foi essa, não foi? (26) Transcrever tudo o que acontece, com a agenda em forma de 
ata. 
 
Veríssimo - Assim mesmo. 
 
Fran - Engraçado. Fui mudando a minha visão quando conversava com Patrícia pelo 





Patrícia - Um registro como esses tem utilidade, mas se o objetivo for revelar o 
desenvolvimento, a aprendizagem, ele não cumpre essa função. Agora pra finalizar, o 
grupo de Sáskia. 
 
Sáskia - Os nossos foram os álbuns de Dija… 
 
Fran - Desceu de portfolio pra álbum. 
 
Sáskia - De maneira geral ele foi elaborado para uma disciplina da faculdade. Composto 
por textos prescritivos tendo como finalidade apresentar como forma de ilustração o 
produto final do processo de uso de diferentes técnicas, desenhos, pinturas, artes plásticas. 
Foi produzido em um semestre letivo. Listagem dos materiais. Ementa, lista de materiais 
de cada técnica, modo de produção, como desenvolver, ilustrações. Aí vem…conteúdos 
observados que são as técnicas aprendidas, mas a reflexão não estava presente…era apenas 
uma coletânea do que foi estudado no semestre. 
 
Patrícia - Dija, como tu elaboraste o portfolio que o grupo observou, ouvindo o que eles 
ressaltaram, o que mudaria e o que permaneceria? (23) 
 
Dija - Eu hoje vejo o que ele significa e suas limitações. Chamaria de álbum hoje. Não é 
um portfolio apesar de ter a sua utilidade. Permaneceriam os materiais colecionados 
porque eles são representativos das técnicas estudadas e da minha evolução em cada uma, 
mas mudaria acrescentando um texto reflexivo a cada final de técnica como uma forma de 
refletir sobre o processo de aprendizagem de cada uma, e assim, dar um retorno para a 
professora saber o que precisava ser melhorado.Com certeza meu aprendizado seria maior 
e teria mais consciência da minha ação.  
 
Patrícia - Obrigada Dija. Bem, o nosso tempo está no final e queria dizer que as 
conclusões que o grupo que a Sáskia representou agora foram pertinentes e demonstram 
que analisamos os materiais com base em critérios e tiramos as nossas conclusões. 
Aprofundaremos mais o assunto e gostaria que vocês escrevessem uma reflexão sobre estas 
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duas sessões, analisando os impactos que causaram…o que perceberam das nossas 

































TRANSCRIÇÃO DA QUARTA SESSÃO DE FORMAÇÃO NA U.E.B. JUSTO 
JANSEN 
 
Data: 25 de Outubro de 2006 
Tempo de duração da formação: 2 horas 
Início: 16 h 
Término: 18 h 
Participantes:  
Fran (professora de Ensino Religioso) 
Dija (professora de Artes) 
Raquel (professora da Classe Especial) 
Marilse (professora de Matemática) 
Sáskia (professora de Língua Portuguesa e Turismo Educativo) 
Euzita (professora de Língua Portuguesa) 
Veríssimo (professor de Língua Portuguesa) 
Eduardo (professor de Geografia)  
 
 
Patrícia – Boa tarde! Vamos começar mais uma sessão de formação e hoje discutiremos 
mais um pouco sobre a reflexão e sua importância. Como eu sei que demoraram a entregar 
o texto para estudo de hoje, alguns não tiveram tempo de ler, então vou ter que modificar 
um pouco a metodologia que iria utilizar hoje. Então, primeiramente eu vou dar uns 
informes que daria no final. Na segunda gravaremos com Sáskia. 
 
Fran - Segunda-feira vai ter atividade com líderes. 
 
Patrícia - Então podemos ver outro dia. Dija, que dia podemos gravar? (1) 
 
Dija - Nos últimos horários da sexta-feira. 
 
Patrícia - Tá bom. Fica melhor porque vai dar tempo da gente transcrever as fitas que 
tenho e regravar. Posso deixar o gravador com vocês e aí é só revezar. 
 
Sáskia - Tem o seminário de turismo que estamos fazendo e poderia gravar junto com 
Raquel a aula na qual eles vão reunir para acertar os últimos detalhes. Eles vão trabalhar 




Raquel - Paty, na sexta-feira já é a apresentação do seminário. Seria interessante também  
estar presente no momento da apresentação. 
 
Patrícia - Exatamente. Porque é um momento muito bom para observar o que eles 
aprenderam e acompanhar todo o processo de trabalho. 
 
Sáskia - É um bom momento de ver as questões que eles colocam e estar mais perto deles. 
Porque é um momento de dar maior autonomia para eles. 
 
 
Patrícia - Claro! É um momento muito bom. Ah! Quase ia esquecendo, falta gravar com 
Dudu também. Vamos gravar duas aulas para que tenham mais elementos para reflexão e 
comparação. O pessoal que está compondo o portfolio, eu vou sentar com todos na 
próxima semana. Vamos fazer a leitura para melhorar cada vez mais o nível das reflexões. 
Se vocês entregarem tudo no final, vai perder o caráter de processo que tanto ressaltamos 
nas primeiras sessões. Já olhei o de Fran, sentamos e analisamos. Foi muito bom. 
 
Fran - Foi muito bom mesmo. Discutimos bastante. 
 
Patrícia - Ela está colocando a seguinte organização. No início, falou do percurso 
profissional dela. Dija também fez e incluiu episódios desde quando ela era criança. É uma 
opção. Ela deu um título, a Fran, que foi a de desconstrução. Vocês podem dar o título que 
quiserem para a reflexão. Não tem um título obrigatório, só um roteiro. Aí ela fez uma 
reflexão sobre as aprendizagens ocorridas a partir da leitura sobre portfolios e sobre as 
duas sessões que tivemos sobre o assunto. Fiz algumas intervenções nas produções. 
 
Dija - Após escrevermos podemos mudar o conteúdo da reflexão feita? (1) 
 
Patrícia - Não é aconselhável mudar. Aquele momento fica como está e no conjunto com 
outras produções vai revelar o teu desenvolvimento. Na próxima sim, pois o que ficou 
frágil na anterior pode ser melhorado na próxima. É um momento muito rico de reflexão 




Raquel - Eu já fiz o meu percurso profissional. Eu adorei escrever e relembrar muita coisa. 
 
Patrícia - Raquel, depois que gravamos a aula de vocês, percebi o quanto a aula está 
repleta de perguntas. Esse é um ponto interessante para reflexão. Eu não esperava 
encontrar dessa forma. É bom pensar nisso.    
 
Fran - Pelo caráter reflexivo, posso juntar ao portfolio textos, anotações, outras leituras? 
(2) 
 
Patrícia - Claro que sim. Textos, reflexões sobre os encontros, sobre as aulas, anotações de 
campo. 
 
O celular toca- risos 
 
Patrícia - Vou desligar esse celular, senão não vai parar de tocar. 
 
Marilse - (em tom de brincadeira) É o amor! 
 
Patrícia - Não! Não! (risos) Vou desligar. 
 
Marilse - Deve ser um amor português! (risos) 
 
Patrícia - Que nada! (risos) Vamos continuar! No encontro passado deixei um texto de 
Abrantes e Lalanda que abordaram a reflexão em Dewey. Bem, hoje eu trouxe algumas 
ideias do grupo sobre reflexão e profissional reflexivo e também discutiremos as ideias do 
texto. Alguém gostaria de ler? (2) 
 






Marilse - REFLEXÃO 
 
• É o pensar crítico-analítico acerca de atos e/ou acções. 
• Elaborar, reflectir, repensar sobre uma acção/ atitude. 
• Uma acção cognitiva, necessidade inerente do ser humano, o ato de pensar sobre 
si e suas acções; 
• É um momento único de parada para pensar e reflectir o modo de agir; 
• Pode ser a análise de um procedimento que julgamos incorrecto buscando 
através dela o bom senso; 
• Colocar-se à disposição de algo que nos incomode;  
• É o repensar dos atos ou acções  praticadas ao longo da vida; 
• Pensar de forma crítica para chegar a determinadas conclusões. 
 
Patrícia - O que Marilse leu foi o que o grupo pensa sobre reflexão, os conhecimentos 
prévios sobre reflexão. Agora vamos ler sobre o profissional reflexivo. 
 
Marilse - PROFISSIONAL REFLEXIVO 
 
• É um profissional dinâmico, consciente, atuante, construtor e 
desconstrutor de valores e paradigmas; 
• Aquele que adota uma postura crítica diante de situações que envolvam 
conhecimento; 
• O que reconhece as limitações e procura se fortalecer a partir das 
reflexões; 
• Aquele que leva o aluno a pensar sobre as suas dificuldades, levando-o 
a superá-las; 
• É aquele que permite o processo de mudança, através do pensar de sua 
acção e também do que ouve dos outros sobre seu modo de agir; 
• É aquele que analisa a sua prática como educador, tendendo a mudar o 
seu procedimento; 
• É aquele que possui o hábito de pensar sobre a sua prática, analisando o 
processo e o produto; 
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• É aquele que procura analisar e repensar seus atos e acções no processo 
de ensino-aprendizagem; 
• Aquele que elabora sobre a construção do processo educativo.  
 
Patrícia - Obrigada Marilse. Aqui foram lidas da maneira que escreveram. 
 
Euzita - Eu não entendi uma. Aquela que diz “é colocar-se à disposição de algo que nos 
incomode” . 
 
Patrícia - Vamos refletir durante este e outros encontros sobre as definições. Ressaltaram 
muito a reflexão como pensamento, buscar o bom senso, repensar, concluir. Esses pontos 
são importantes e agora teremos a oportunidade de relacionar com o pensamento de 
Dewey. Não sei quantos tiveram a oportunidade de ler o texto. Quando se fala em reflexão 
nada melhor que resgatar o pensamento de Dewey, John Dewey, e discutir aspectos 
importantes. 
 
Marilse - Falando do que Euzita disse “colocar-se à disposição”. 
 
Patrícia - Quem escreveu poderia explicar melhor já que colocaram em discussão.Caso a 
pessoa não queira se identificar, o grupo poderia dar a sua opinião sobre a afirmação. 
 
Sáskia - Eu vejo assim “colocar-se à disposição de algo que nos incomode”. Esse algo 
poderia significar o estar questionando a  sua prática, questionando a sua forma de pensar, 
não sei. O que suscita a aprendizagem é a curiosidade, o que nos incomoda. É assim, 
colocar-se à disposição de algo que nos incomoda. É estar aberto, estar refletindo sobre a 
sua prática. 
 
Raquel - Isso é que nos inquieta. 
 
Euzita - Eu acho que está faltando alguma coisa, mas a ideia é boa. 
 




Euzita - Eu acho que está faltando, mas não sei bem o que é. 
 
Patrícia - Alguém poderia dar algum exemplo prático relecionado com essa definição? (4) 
Assim poderíamos ajudar na clarificação dessa ideia. 
 
Dija - Eu tenho um exemplo prático de que refletimos sobre o que os incomoda e que nos 
colocamos à disposição do que queremos entender. O dia mais difícil, complicado pra mim 
este ano foi o dia que a Patrícia foi ver a aula. Foi o dia que meu cabelo subiu porque ele já 
vivia no ar e não tinha mais pra onde subir. (risos) Foi o dia mais desafiador. Temos um 
projeto de adotar a turma e os auxiliares da gente são geralmente os mais carinhosos, 
meigos. É uma relação de confiança. Na oito-dois pra vocês terem uma ideia, até os alunos 
que já conheço há muito tempo não colaboraram. Foi o dia mais complicado. Aí eu saí 
daqui e fui procurar entender o que estava acontecendo. Fui estudar um livro sobre 
adolescente, sobre comportamento. Fui para o curso de Mediadores de Leitura pensando 
que isso não poderia estar acontecendo comigo. Decidi mudar de estratégia. Por 
coincidência  Patricia chega de novo em outro dia e olha pra sala. Parecia que estavam com 
sonífero. Todo mundo na maior atenção. Mas esse problema me incomodou e eu “me 
coloquei à disposição dele” todo o final de semana. A minha prática estava em jogo e 
decidi refletir sobre a minha ação. Eu confesso que meus afilhados estavam com “a 
macaca” no dia. Na outras aulas eu refleti, repensei e mudei, depois refleti de novo, num 
ciclo. 
 
Patrícia - O exemplo é muito bom. Se pararmos para refletir o que a pessoa colocou, nessa 
ótica tem coerência. O que nos incomoda e o que não compreendemos torna-se um 
elemento motivador da reflexão. Assim, vamos agora nos deter sobre as ideias principais 
do texto para enriquecer aquilo que pensamos sobre reflexão e consequentemente sobre  o 
profissional que adota esta postura. Esse texto aqui foi produzido no âmbito do mestrado 
em supervisão e como o título diz, aborda a reflexão em Dewey. Vocês ressaltaram nas 
definições o pensar, agir, criticidade. A reflexão implica ação e nos leva a uma atitude. 
 




Patrícia - Espero que lembrem de Dewey. O que sabem sobre Dewey? (5) 
 
Dija - Lembro que foi um filósofo norte-americano que afirmou que a educação é vida. É 
um precursor do movimento da escola nova e deu uma reviravolta na metodologia, no jeito 
de ver o aluno. 
 
Patrícia - Nunca é demais ressaltar que ele tem influenciado atualmente vários estudiosos, 
dentre estes destaco Schön. Ele traz elementos essenciais da obra de Dewey, 
nomeadamente sobre a reflexão e sua importância. A reflexão é inerente ao ser humano. 
Dewey era opositor do ensino tradicional por este priorizar a memorização mecânica e não 
priorizar o aluno e incentivar a sua reflexão sobre as situações-problema. 
 
Fran - Ele defendia uma metodologia ativa e centrada na resolução de situações problemas 
por parte do aluno. O professor seria um facilitador e organizador do processo de ensino-
aprendizagem. 
 
Patrícia - O aluno precisa ser colocado para refletir. Devemos ensinar o aluno a pensar 
reflexivamente, o que difere do ensino tradicional que é centado na figura do professor e ao 
aluno cabe reproduzir, sendo considerado um depósito vazio a ser preenchido, conforme 
destaca Paulo Freire. 
 
Fran - Neste caso a reflexão não é um fim  em si mesma. Não é a reflexão pela reflexão, 
mas sobre algo concreto, para a aprendizagem e resolução de problemas. 
 
Patrícia - A educação é a vida. Assim, ela deve incluir a reflexão sobre problemas 
práticos, problemas reais. Quando Dija colocou que saiu daqui pensando ela estava… 
 
Fran - Pensando como deveria  proceder para reverter a situação. 
 
Patricia - Aquele momento era um momento caótico. Tudo começa do caos. Se eu refleti é 




Dija - Uma coisa que eu lembro aqui no Justo Jansen é que eu tenho refletido muito sobre 
estes últimos anos. Eu nunca estudei tanto como nesses últimos quatro anos. Se eu não 
estivesse refletindo eu seria daqueles professores que por tudo colocam o aluno pra fora. 
Sinto a necessidade de repensar a minha prática constantemente, diariamente. 
 
Patrícia - É verdade Dija.  Estamos gravando algumas aulas. Até que ponto vocês acham 
que elas ajudarão no processo de reflexão sobre a prática? (6) 
 
Sáskia - Não é algo fácil, mas é um momento importante para refletir sobre a nossa ação, 
sobre a formação, sobre a nossa participação na formação. Teremos a condição de resgatar 
elementos importantes que só gravando e o melhor é que nossa prática será alvo de 
discussão e aprendizagem  para nós. Ajudará na melhoria das aulas e nos dará 
oportunidade para nos avaliarmos melhor. 
 
Patrícia - Concordo Sáskia. Agora vamos aprofundar nossas reflexões, discutindo algumas 
ideias do texto. Peço  que se organizem em grupo e elaborem pelo menos uma questão 
sobre o texto. Falo apenas uma questão por conta do pouco tempo que temos. Assim, cada 
pequeno grupo será responsável pela elaboração da questão de um trecho do texto.. 
 
Sáskia - A introdução não entra? (3) 
 
Patrícia - Não, porque são informações gerais e não teremos tempo agora, mas temos que 
ler depois porque é essencial. Agora vamos nos dividir em pequenos grupos de três 
pessoas. Os itens 2, 3, 4 e 5. O grupo de Sáskia o item 2. O outro grupo item 3. O grupo de 
Euzita pode ser o 4 e o 5 para o grupo de Raquel. 
 
Os grupos se organizam 
 
Patrícia - Agora vocês terão 30 minutos para fazer uma releitura e levantar uma questão 




Fran - Qual é, Dija? (4) 
 
Dija - Ficamos com item cinco. 
 
Raquel - Vamos começar! 
 
Patrícia - Gente! A questão pode ser uma dúvida, algo importante do texto que acham 
necessário problematizar com a turma. Tentem fazer questões que gerem uma boa 
discussão e que destaquem pontos necessários. 
 
Fran - Só um questionamento do trecho lido. Podemos relacionar com a nossa vivência? 
(5) 
 
Patrícia - Claro que sim. Quanto mais contextualizado, melhor. 
 
O grupo incia a leitura silenciosa e discute algumas ideias do texto. 
A formadora circula nos grupos. 
 
Patrícia - Pelo que vejo, já podemos começar a discussão. Lembrando que temos um 
pouco menos de uma hora para a colocação das questões.  
 
Marilse - Podemos começar? (6) Ficamos com o item 2. 
 
Patrícia - Claro que sim! Os grupos fiquem atentos que a opinião de vocês é muito 
importante. 
 
Sáskia - Confesso que a gente nunca havia pensado a reflexão desta forma que coloca o  
texto. Assim, surgiu uma dúvida que vale a pena colocar agora. Vocês concordam que toda 
forma de pensar é uma reflexão? (7) Por que? (8) Queremos ouvir agora o que vocês 
acham desta questão. 
 




Eduardo - Não. 
 
Dija - Não concordo. Acho que nem toda vez que a gente pensa é uma reflexão. Reflexão é 
algo mais profundo e tem relação com ideias encadeadas, que tem relação uma com as 
outras. Tem pensamento que não tem nexo, não tem relação um com o outro. 
 
Patrícia - Muita gente falou, mas não se posicionou e o grupo quer uma opinião. Uma 
justificativa. Será que toda vez que eu penso é uma reflexão? (7) 
 
Raquel - É uma sequencia de ideias e tem que haver, tipo assim, um certo objetivo, né? (9) 
Você pensa não simplesmente por pensar, mas você pensa visando uma solução para 
determinada coisa. Existe uma sequencia de ideias. Tem várias ideias que começam a ser 
reestruturadas com vista a algum objetivo. Não é? (10) Para mim não é qualquer pensar 
que é um pensamento reflexivo. 
 
Sáskia - Mais alguém, gente? (11) 
  
Fran - Pensando no que ela falou, eu vejo assim. Pensar reflexivamente é pensar a ação 
buscando soluções, é repensar. Creio que isso é um pensar reflexivo. Temos que ver o 
impacto da ação e se preciso reconfigurá-la.  
 
Sáskia - Temos que evoluir do pensamento imaginativo para o reflexivo e isso requer uma 
consecução de ideias coerentes e articuladas. Devemos chegar ao pensamento reflexivo. 
Discutimos muito isso no grupo. São vários estágios, desde o pensamento automáico, o 
imaginativo e o reflexivo. Neste caso busca-se uma solução para a confusão. Uma das 
coisas que me chemou a atenção foi quando  texto diz assim “que o pensamento 
imaginativo, ele é reconhecido como valor educativo quando a capacidade de formular 
sequencias imaginadas de forma articulada é dominada pela criança.” Aqui reafirma a 
necessidade de encadeamento lógico das ideias para caracterizar a reflexão, criar algo 




Patricia - Até que ponto saber disso influencia no trabalho pedagógico? (8) 
 
Dija - Eu penso que saber como é o processo de reflexão, nos faz pensar como utilizar isso 
em sala de aula e como trabalhar para que o aluno chegue nesse nível de  sair de uma 
situação caótica, levantar possíveis soluções,comprovar, enfim, é muito trabalho e nós 
professores podemos fazer muito, mas temos que entender como esse processo ocorre. 
 
Patrícia - O trabalho do professor é essencial, no planejamento ena ação pedagógica. As 
aulas precisam suscitar a construção do pensamento reflexivo. À medida que avançarmos 
vamos discutir mais sobre isso. O segundo grupo. 
 
Marilse - Depois de ler, destacamos a segunda questão. Qual é o fator central do ato de 
pensar e os elementos necessários para que ocorra o pensamento reflexivo? (12) Existe 
algum elemento fundamental para que haja essa organização do pensamento reflexivo? 
(13) 
 
Fran - Eu não sei se estou certa, mas pelo que eu li, duas coisas são basilares no ato de 
refletir: os dados e as ideias. 
 
Raquel - Eu concordo. Pelo que lemos são os atos e as ideias, pois sem eles não existe 
pensamento reflexivo. Pensamos sempre sobre algo que são os dados e temos ideias sobre 
eles. 
  
Patrícia - Fran destacou a importância dos dados e das ideias.  
 
Alguns comentam entre si 
 
Patrícia - Então, como os dados e as ideias interagem? (9) 
 
Sáskia - Eu ainda estou com dúvidas. Eu acho que os dados existem e nós interpretamos 




Dija - Sempre refletimos em cima de algo. Levantamos suposições sobre a ideia e depois 
vamos vendo o que dá certo ou não e porquê. 
 
Patrícia - Em nosso caso estamos refletindo sobre a nossa prática, gravando aulas, 
construindo portfolios, é a matéria-prima. Partimos de uma situação confusa, dos dados 
para ideias sobre a sua organização, solução, ou seja, problematizando. 
 
Veríssimo - Uma coisa que eu vou destacar aqui, assim, eu gostaria que a gente discutisse 
essa ideia aqui. Coloca assim, quando há congruência entre dados e ideias, estamos perante 
a via que conduz ao pensamento reflexivo. Uma pergunta, só há pensamento reflexivo se 
os dados e as ideias forem congruentes? (14) 
 
Patrícia - Existe a necessidade sim de congruência, de organização do todo caótico aos 
nossos olhos, o estabelecimento de hipóteses, descartar hipóteses. Caso essa 
correspondência não exista, se as ideias não são plausíveis, o objetivo da coerência não se 
concretiza. É um movimento constante de análise e síntese. 
 
Sáskia - Ai meu Deus! Eu tô pensado uma coisa aqui, quando coloca assim, quais são os 
elementos indispensáveis ao pensamento reflexivo, os dados e as ideias e a coerência entre 
elas. Eu fico pensando, qual é o nosso papel nesse processo, nessa relação? (15) Onde entra 




Fran - A ideia que eu tenho para aquele problema tem releção com a minha…com a 
minha… 
 
Eduardo - Com a minha bagagem de conhecimento. Eu vou tentar organizar a partir do 
que eu sei, do que percebo, do que os outros falam, do que eu leio.  
 
Patrícia - Se eu tenho um problema em sala de aula, então eu vou buscar algo plausível 
para uma intervenção. Pedi que vocês falassem do percurso profissional e pessoal. A 
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meneira como eu vejo o mundo e o interpreto tem relação direta com as minhas 
experiências anteriores. Nesse intereção dos dados e ideias, o elemento subjetivo é 
primordial. Um exemplo grotesco também de que elas tem que ser plausíveis foi o que 
Serlígia acabou de pedir, ou seja, uma lista de materiais para a mostra cultural. Para 
elaborar a lista é necessário considerar as condições objetivas, o que é possível fazer. Tem 
que ter o plenejamento do que vão fazer, o que os alunos vão fazer, elaborar a lista a partir 
disso, analisar as condições objetivas de espaço, de disponibilidade de material na escola, 
condições financeira. Não adianta pedir data-show se não dá. Os minhas opções tem que 
ser ponderadas, avaliadas e aquelas impossíveis, tem que ser descartadas e substituídas. 
 
Raquel - Essas coisas, as ideias dependem de muitos fatores e temos que descartar o que 
possivelmente não tem relação com o que vamos fazer. 
 
Patrícia - No processo de pensar reflexivamente é importante avaliar, descartar e agregar 
ideias.     
 
Fran - Temos que observar, confrontar o que observo com a realidade para poder via 
aceitar ou rejeitar e ver os critérios que vou utilizar. Isso passa pelo julgamento, pelo juízo. 
 
Sáskia - Pelos julgamentos, pelos nossos valores, já me achei, gente! (risos) não são 
apenas fatos e ideias, mas a relação entre elas.  
 
Patrícia - Vamos ouvir o outro grupo. E relacionar as ideias. 
 
Eduardo - Dewey sistematizou as etapas do pensamento reflexivo que não são estanques. 
Quando a crença dá lugar à incerteza, aí começa o problema. Aí vem a questão do 
pensamento reflexivo. Parece que a crença é algo acabado, fechado, mas se eu começo a 
interrogar, ver outras nuances do fato, começo a refletir. Ele fala que há dois momentos 
distintos, o primeiro momento a priori começa na insatisfação com algo, um desequilíbrio. 
Existe o pós. Entre o pré e o pós existem as fases. Temos a incerteza e a dúvida, indagação. 
Nesse momento parece surgir várias ideias. Tem o momento do raciocínio, de 
intelectualização do problema, me parece que criam hipóteses. A, B, C, então o que vai 
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ocorrer, a experiência própria e com essa experiência vem a observação o que dá certo ou 
não, a solução. Pode, caso seja rejeitada, formular outra no lugar e por último vem a 
verificação, por em prática, mas essa prática aqui não é uma prática definitiva, aí que nós 
temos uma pergunta prontinha pra todos. (risos) 
 
Eduardo - Mas será que…essa frase…olha só…mas será que o ato reflexivo termina 
sempre com uma solução satifatória? (17) Por que? (18) 
 
Fran - Eu tenho convicção de que não termina sempre. Veja só, não significa que pensar e 
refletir seja sinônimo de êxito, mas a possibilidade é grande. Eu posso fracassar mesmo 
pensando reflexivamente, por isso tenho que avaliar no final se o que eu pensei dá certo ou 
não. As minhas deduções podem ser refutadas, eu posso fracassar. Algo  que pra mim…aí 
vem novamente não sei se entendi corretamente, mas aquilo que eu assumi como uma nova 
crença, como uma verdade, passa a ser questionável novamente. 
 
Patrícia - Tudo acaba sendo questionável. Mas o que eu ganho com isso, ao questionar as 
minhas convicções… o que defini a partir da reflexão? (10) 
 
Fran - Flexibilidade mental, imaginação, novas oportunidades, experiência, possibilidade 
maior de êxito. É importante tentar não repetir o erro de situações anteriores e aprender 
com eles. No processo educativo isso é fundamental, porque temos muitos objetivos atingir 
e nem sempre isso acontece. 
 
Eduardo - Uma solução pode até…ao elaborar a solução pode até resolver um 
determinado momento, mas com uma determinada turma e com uma turma B ou D, pode 
não dar certo. De repente, pode até dar certo hoje e amanhã não dá com a mesma turma. 
Temos o exemplo que a Dija contou ainda pouco, a sua experiência. A sugestão é que a 
experiência passada seja revista. Por que ela parou pra pensar? (19) 
 
Raquel - Porque ela queria mudar a situação. Não queria que permanecesse na mesma, 




Eduardo - Alguma coisa aconteceu. A reflexão é uma importante referência ao passado e 
importante para o futuro, para a melhoria da prática e tornar o profissional reflexivo, como 
falamos nas definições.  
 
Patrícia - Esse ponto é fundamental, porque eu posso levar o aprendizado com as 
reflexões para uma situação futura. Tem relação com o passado e a construção de 
conhecimentos sobre a situação, agrego e construo novos conheimentos. Por isso quando 
Schön fala de conhecimento na ação, reflexão na ação, sobre a ação e reflexão sobre a 
reflexão na ação e profissional reflexivo, ele resgata brilhantemente a concepção de Dewey 
sobre o que é reflexão. O que eu aprendi é importante, mas a outra situação é única e exige 
novas alternativas, fruto do meu pensamento reflexivo. Lembrando que as fases que Dudu 
falou juntamente com a equipe não são estanques. Percebemos claramente a contraposição 
à racionalidade técnica, nãos e aprende na universidade para aplicar linearmente na sala de 
aula, achando que tudo vai dar certo. Não há receitas, pois casa situação exige alternativas 
a serem ponderadas. Então refletir dá mais trabalho que aplicar receituários, mas traz 
resultados mais consistentes. A realidade é muito rica. 
 
Eduardo - Essa questão, ela não tem parada, é um processo contínuo. A situação de Dija 
aconteceu e incomodou. Ela refletiu, refletiu e  encontrou uma solução ou várias. Ela foi 
agir e colocou em prática. …será que vai dar certo amanhã? (20) Será que numa turma 
com situação semelhante a solução vai dar certo? (21) 
 
Sáskia - Pode até ajudar, mas a nova situação vai exigir coisas diferentes, é outro contexto. 
Por isso é importante aprender a refletir porque vamos usar isso a vida toda.  
 
Eduardo - Tenho certeza que não. Os contextos são diferentes e exigem soluções 
diferentes, mas sempre aprendemos refletindo sobre a situação. 
 
Dija - Tá inteligente! (risos) 
 






Sáskia - É sério, eu tô gostando. Isso é experiência pra outros momentos. 
 
Patrícia - Não dá certo mesmo. O profissional reflete na ação e depois ele tem que parar 
pra pensar a sua prática e aprender com ela. Assim ele se desenvolve, desvela teorias 
ocultas, muda concepções, constrói verdadeiramente em diálogo com a situação. Gente, 
dando uma olhadinha no relógio eu tô vendo que precisamos acelerar mais, infelizmente, e 
terminar por hoje. Muitos vão dar aula a noite. 
 
Fran - Eu tô adorando. 
 
Dija - Pena que temos pouco tempo. 
 
Veríssimo - Mas no próximo encontro podemos falar mais sobre isso e ver nossas ideias. 
 
Patrícia - Claro que sim. Vamos ao último grupo e sua questão. 
 
Raquel - O juízo e as atitudes na atividade reflexiva. 
 
Fran - Ela retoma a base, os pilares da necessidade da reflexão. Traz novamente a base do 
pensamento reflexivo, os fatos e as ideias. Afirma que Dewey para tornar o processo claro, 
usa a linguagem dos tribunais, ou seja, juízo e julgamento. E aí, o juízo, abordando a 
dúvida, o discernimento, a questão da decisão, quando você chega ao julgamento 
propriamente dito. Mas tem a questão da inferência, aquilo que interfere, o eu, o outro, são 
todas as coisas que trazemos que influenciam no julgamento. É importante fazer os 
julgamentos. Pra fazer bons julgamentos temos que ter três coisas: vigilância, flexibilidade 
e curiosidade. Eu achei isso fantástico! Nunca havia pensado nisso! E além disso, quando 
você tem vigilância, quando você tem flexibilidade e curiosidade você se torna uma pessoa 
que reflete, que busca. A abertura de espírito para aprender sempre, responsabilidade para 





Patrícia - Agora é o momento de colocar a questão do grupo. 
 
Fran - O que faz uma pessoa ter bom juízo? (22) 
 
Sáskia - O equilíbrio entre a vigilância, entre a flexibilidade e a curiosidade, isso torna a 
pessoa mais coerente. 
 
Patrícia - O ato reflexivo exige todas as características ressaltadas e que nos distanciemos 
da situação, analisando-a retrospectivamente e projetar também. Tem um elo muito forte 
entre o passado e o futuro. E o bom juízo é fundamental para que as decisões sejam 
coerentes. 
 
Fran - O ato de pensar, de refletir, tem que ser permeado pelas características que 
mencionamos e na verdade é um ciclo. 
 
Eduardo - Esse movimento reflexivo é essencial para a melhoria da nossa visão, da nossa 
prática. 
 
Patrícia - Adorei o encontro e penso que pelo que ouvi, o estudo do texto vai nos ajudar a 
preparar o olhar para os momentos posteriores e perceber que a reflexão é algo direcionado 
e consciente. Para que haja reflexão aqui na formação e na sala de aula é necessário o 
desequilíbrio, conscientes da busca pela alternativa…esse processo foi estudado por 
Dewey de uma forma brilhante. Agora pra finalizar, depois que lemos o texto, discutimos, 
questionamos nossas concepções, conseguimos perceber se estas características apontadas 
por Dewey aparecem nas definições do grupo? (11) 
 
Dija - Sim. Em algumas. Quando falamos de análise, da necessidade de repensar, de uma 
parada para refeltir como agir. Isso requer bons julgamentos, análise de contexto, 




Marilse - E nos torna profissionais cada vez mais reflexivos. Agora que eu sei mais um 
pouco como ocorre esse pensamento, vou ter mais atenção no que faço, no que penso e nas 
minhas ações em sala de aula. 
 
Fran - É constante a necessidade de reconstrução. É como eu digo sempre, nessa formação 
minhas ideias, crenças e verdades são colocadas de cabeça pra baixo e com certeza vou 
mudar a cada dia e assim vou me tornando um professor realmente reflexivo e que ajuda 
meus alunos a serem também reflexivos. 
 
Patrícia - Gente! Gostaria muito de discutir mais, porém não dá mais tempo. Hoje foi 
muito bom e no próximo iniciaremos mais detidamente o papel do questionamento nesse 
processo de reflexão. Entreguei o texto que será a base da discussão para leitura. É 






















TRANSCRIÇÃO DA QUINTA SESSÃO DE FORMAÇÃO NA U.E.B. JUSTO 
JANSEN 
 
Data: 08 de Novembro de 2006 
Tempo de duração da formação: 2 horas 
Início: 16 h 
Término: 18 h 
Participantes:  
Fran (professora de Ensino Religioso) 
Dija (professora de Artes) 
Raquel (professora da Classe Especial) 
Sáskia (professora de Língua Portuguesa e Turismo Educativo) 
Eduardo (professor de Geografia)  
 
 
A diretora Serlígia utilizou 20 minutos para dar informes aos professores sobre o final do 
ano letivo e o calendário de atividades para o início do ano. 
 
Patrícia – Mais uma vez obrigada pelo espaço que vocês têm me concedido para a 
formação, para a implementação deste projeto de investigação-ação. Para mim está sendo 
muito bom estar com vocês novamente neste período da pesquisa, assim como sempre me 
senti parte da escola nos anos anteriores, nos quais desenvolvi trabalhos aqui na escola. 
Assim, vamos começar agora e desde já uma boa tarde a todos! 
 
Fran – Vamos gente. Agora é hora da formação. Vamos começar pra aproveitar bem o 
tempo que nos resta! 
 
Patrícia – Obrigada, Fran! Inicialmente eu gostaria de dizer que na sessão passada falamos 
sobre reflexão, sobre a importância de refletir na perspectiva de Dewey e vimos que este 
ato não é algo aleatório e demanda uma séria consideração sobre os fatos, sobre aquilo que 
queremos compreender, solucionar… 
 
Dija – Semana passada foi o bicho! Foi muito bom! Nunca havia pensado a reflexão 
naquela perspectiva. Não sabia que a reflexão envolvia tudo aquilo que lemos e vejo o 
quanto é importante saber como é esse processo para que possamos encará-lo com mais 




Patrícia – Que bom que gostaram. Fico muito feliz porque estou percebendo que o que 
estamos estudando, analisando tem um impacto em nossas práticas e tem despertado o 
interesse dos que permaneceram na formação mesmo nesse período de final de ano letivo. 
 
Fran – Esse assunto vai nos ajudar a pensar nossa prática, nossas aulas. Já estou ansiosa 
para que chegue o ano que vem para colocar umas ideias que estou tendo em prática. 
Depois disso tudo aqui me sinto cada vez mais, como eu poderia dizer… acho que não sei 
nada e que preciso de tanto. Estou na fase de desequilíbrio como fala Piaget. E que 
desequilíbrio, mas tô me achando. (risos) 
 
Patrícia – É bom ouvir isso, porque revela que vocês não estão indiferente às questões que 
estamos estudando e percebem os reflexos na prática e a necessidade de pensarmos sobre 
ela. Bem, amigos, hoje começaremos a falar mais detidamente sobre o questionamento e 
para iniciar a formação vou entregar esta tarjeta contendo quatro questões que vocês 
devem pensar individualmente e discutiremos depois em conjunto. Pensem no que está 
escrito aqui. Vou dar 15 minutinhos para que vocês pensem nas quatro perguntas, cujas 
respostas vão nortear o encontro de hoje. 
 As perguntas são:  
- Por que fazemos perguntas? 
- Porque é que os professores fazem perguntas? 
- Porque é que os alunos fazem perguntas? 




Patrícia - Eu vou dar um tempinho para que vocês pensem nas respostas. As respostas 
devem ser baseadas no que vocês pensam, nas concepções que vocês têm sobre o que está 
sendo perguntado. 
 




Patrícia – É bom que anotem, porque ajuda na condução do encontro, nas discussões e 
será importante na composição do portifólio. 
 




Dija – Ei, o pensamento vai sair gravado? (2) 
 
Sáskia – Tu tens cada ideia, Dija. Que idéia! (risos) 
 
Raquel – Cadê Véríssimo?(3) 
 
Fran – Ele está terminando a divulgação da OBA. 
 
Eduardo – Olimpíada de Astronomia. 
 
Patrícia – Poxa! Que pena! Ele teve uma participação tão boa no encontro passado! Muito 
especial mesmo! 
 
Raquel – Tem limite para as respostas? (4) 
 
Patrícia – Não! Mas mesmo que as respostas sejam curtas, darão margem para discussões. 




Patrícia – Bem, passado o tempo necessário que eu acho que deu, vamos socializar as 
respostas. Estou curiosa!. Então aqui eu coloquei as perguntas no quadro para deixar bem 
claro qual será o foco do nosso trabalho hoje. No encontro passado falamos sobre reflexão, 
mas ficou claro que não se reflete no vazio, neste caso, a nossa reflexão aqui é sobre a 
nossa prática e mais precisamente sobre as perguntas que fazemos na sala de aula e na 
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formação. Alguns gravaram aulas e eu estou gravando também as sessões de formação, 
então este vai ser o material básico da nossa reflexão daqui em diante. Com certeza vai 
ajudar que cada um analise sua prática. O foco vai ser a pergunta, o questionamento. 
 
Fran – Como eu vou analisar o meu tipo de pergunta? (5) Têm algum parâmetro para 
análise? (6) 
 
Patrícia – Tem sim. Vários estudiosos estudam o questionamento e sua importância, como 
vamos ver nos materiais de estudo, dentre eles temos os estudos da profª. Helena Pedrosa 
que é da Universidade de Aveiro que estuda nessa perspectiva e criou um sistema da 
categorização de perguntas dos professores e alunos que ajudam a perceber se o ensino está 
ou não sendo reflexivo e proporcionando a verdadeira reflexão do aluno. 
 
Fran – Muito bom saber disso, porque aqui no Brasil é algo novo e como vemos é muito 
importante. 
 
Patrícia – Sim. Agora vamos avançar, vamos ao roteiro de questões. A primeira… porque 




Patrícia – Vou anotar no quadro as palavras-chave para facilitar a discussão. Parece ser 
uma coisa tão simples. Perguntar é algo tão corriqueiro e natural que muitas vezes não 
paramos para pensar nisso. Por que é que fazemos perguntas?(2) 
 
Raquel – Eu penso que é porque temos dúvidas e nos inquietamos com algo. Geralmente 
eu pergunto por isso, porque tenho alguma dúvida, porque aquilo me inquieta, eu penso 
assim. 
 






Patrícia – Eu só pergunto por dúvida ou inquietação? (3) 
 
Fran – Por curiosidade. Eu pergunto muito quando eu tô curiosa. Eu acho que até pergunto 
demais, mas sou curiosa mesmo e pergunto quando acho necessário. 
 
Dija – Pergunto por dúvida e necessidade de esclarecer algo, para saber mais.  
 
Regista no quadro 
 
Patrícia – Vamos lá, dúvida, inquietação, curiosidade, esclarecimento e necessidade de 




Raquel – Quando não sei ou sei e quero aprender mais. Quando eu não sei nada mesmo 
pergunto. 
 
Dija - Avaliar. A pergunta é muito utilizada para avaliar. Basta pensarmos um pouquinho 
na nossa prática para vermos que é assim que acontece. 
 
Raquel – Para confirmar algo que estou pensando. Uma pergunta pode significar muita 
coisa pelo que eu tô vendo. 
 
Patrícia – Agora, pensem na prática de vocês, porque vocês, professores, fazem 
perguntas? (5) 
 
Raquel – Eu pergunto para motivar o aluno durante a aula. Às vezes ele está apático, 
disperso e eu pergunto para manter ele atento, para saber se ele tá entendendo a aula. 
 




Eduardo – Eu também coloquei para motivar o aluno no processo de aprendizagem. 
Também para ter idéia, saber se o aluno aprendeu. Se houve aprendizagem. Se o trabalho 
dele surtiu efeito, né? (7) 
 
Patrícia – Saber se ele aprendeu, se houve o que? (6) Alguém falou e eu não ouvi bem… 
 
Fran – Comunicação. 
 
Patrícia – Porque tu destacas a comunicação? (7) Alguma experiência prática que te fez 
relembrar isso? (8) 
 
Fran – A comunicação é importante, porque agente fala, fala e fala durante a aula e o 
aluno às vezes não entende. Perguntar seria uma forma de saber se ele aprendeu e o que ele 
aprendeu. A comunicação é importante na compreensão da pergunta. Eu digo isso porque 
uma vez eu estava dando uma aula sobre islamismo e tinha muitos termos difíceis e eu 
achava que todo mundo estava entendendo. Decido fazer alguns questionamentos e para a 
minha surpresa, a maioria não conseguia responder. Eles não estavam entendendo a aula 
bem e não me diziam. Ocorreu uma falha na comunicação e isso impediu que eles 
respondessem as questões. 
 
Patrícia – Muito apropriada à consideração sobre a importância de garantir uma boa 
comunicação, pois não ocorre de uma forma linear, eu falo e o meu interlocutor pode não 
entender por vários motivos. Isso é mesmo importante! 
 
Dija – Às vezes os professores perguntam para chamar a atenção do aluno, às vezes até 
como forma de ameaçar, mostrar que ele não sabe. Pior é que às vezes nós professores 
fazemos perguntas que sabemos que o aluno não irá responder para envergonhá-lo ou 
demonstrar que ele precisa se comportar e prestar atenção na aula para isso não acontecer 
de novo. 
 
Fran – Eu também pergunto para saber o grau de satisfação do aluno. È uma forma não só 








Patrícia – De acordo com vocês. Pergunto para motivar, saber se o aluno está satisfeito, se 
aprendeu, pra ter o feedback, se houve comunicação, saber o conhecimento prévio do 
aluno… assim, são infinitas as possibilidades, as funções das perguntas no contexto 
educativo e nós muitas vezes não atentamos para isso como veremos um pouco mais 
adiante. Podemos perceber que a pergunta é uma forma de destaque na interação em sala 
de aula e no dia-a-dia também. A gente vive perguntando. 
 
Dija – Eu vejo também a perspectiva da avaliação como já disse. Quando eu chego em sala 
de aula, geralmente eu pergunto o que eles sabem do assunto e nas aulas seguintes eu faço 
perguntas com o objetivo de avaliar o que eles aprenderam. 
 
Patrícia – É uma forma de avaliar se o teu trabalho foi eficaz. Mas tu falaste também que 
pergunta para ver o que eles sabem. Isso representa uma boa oportunidade para estruturar a 
aula de forma a abordar o conteúdo na perspectiva do que eles precisam saber e 
aprofundar. Assim minimizamos o risco do tornar a aula desinteressante e mediar nos 
pontos necessários. 
 
Fran – Eu tenho uma pergunta. Se o aluno aprendeu é porque a comunicação foi eficaz? 
(8) 
 
Dija – Eu penso que sim. Se ele entendeu é porque houve comunicação e a pergunta pode 
servir para analisar esse aspecto, a aprendizagem, o que ficou da aula. Se ele não entendeu 
não vai conseguir responder. 
 
Patrícia – Vai depender também da pergunta. Da forma como é formulada e se existe 
coerência sobre o que eu ensino e o que questiono e como questiono, qual é o clima da 
sala, se é favorável ou não ao questionamento, são muitas coisas a pensar. A comunicação 
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é um dos aspectos que podemos pensar, mas devemos pensar num conjunto de fatores que 
culminam na aprendizagem. 
 
Raquel – A comunicação às vezes é truncada. Tem aula que falo, falo e falo e na hora 
quando vou ver o aluno não entendeu quase nada. Daí vejo o porquê isso aconteceu, se foi 
o meu linguajar, se eles não têm conhecimentos prévios sobre os assunto. Aí tenho que 
atacar nos pontos que devo melhorar. 
 
Patrícia – Agora voltando nossas atenções para os alunos, porque é que os alunos fazem 
perguntas? (10) 
 
barulho na sala 
 
Patrícia – Eduardo quer falar! 
 
Eduardo – O aluno não gosta de perguntar não. Porque ficam calados na aula. Não sei se 
na aula de vocês é parecido. 
  
Patrícia – Vou anotar essa observação no quadro, mas será que ele não gosta ou ele não é 
estimulado ou não encontra ambiente adequado? (11) 
 
Fran – Perguntam pouco mesmo. Penso que na maioria das vezes a aula não estimula, 
agente fala muito e os outros alunos ficam rindo. Ou não perguntam para não prolongar a 
aula... Nas aulas que gravei o número de perguntas deles é mínimo. Ainda preciso formular 
o problema para refletir sobre ele como Dewey fala (risos), mas sei que preciso rever 
muitas das minhas ações em sala de aula pra ver se eles passam a perguntar mais e melhor. 
Se ele pergunta por curiosidade como falamos e não pergunta na aula, pode ser porque a 
aula não é interessante. Tô começando a ficar angustiada! (risos) Preciso melhorar muito 
ainda. 
 





Patrícia - (escrevendo) Motivação, interesse… 
 
Fran – Por curiosidade. 
 
Marilse – Pra testar o professor. Adoram perguntas “casca de banana”. 
 
Fran – Testar o professor, pedir confirmação. 
 
Raquel – Na 8.1 tem um aluno que adora testar professor fazendo perguntas. O Paulinho, 
ele pergunta demais, mas ele tem um objetivo. Acho que ele quer tirar as dúvidas dele 
porque ele vai fazer CEFET. Acho que as aulas do cursinho, nelas ele não se sente muito à 
vontade. Na verdade ele não quer testar por testar, mas talvez aprofundar conhecimento e 
tirar dúvidas que ele não sente confiança para tirar no cursinho. 
 
Dija – Ele faz perguntas interessantes e se agente não está preparado... mas a gente não 
sabe tudo. Nesse caso a pergunta que o professor não sabe responder pode ser muito legal 
para incentivar a pesquisa. 
 
Fran – Claro. Eu acho que ele não tem muita intimidade com os professores do curso que 
ele faz e com a gente é diferente. Acho que ele tem mais abertura, fica mais a vontade. 
 
Raquel – Lá no curso ele pode ter vergonha, sei lá. 
 
Patrícia – Perante tudo o que falaram agora, acham que o ambiente contribui para que o 
aluno fique calado e não questione ou pelo contrário, questione mais? (12) 
 
Sáskia – Pode ser. Num lugar ele se cala e no outro ele fala mais. Tem aula que o aluno 
não pergunta e na outra ele pergunta sem medo. Nesse caso o ambiente que o professor 
proporciona e a forma como planeja a aula influencia muito. Comigo era assim. Eu sou 
muito tagarela, mas tinha aula que o professor passava o ano inteiro sem ouvir minha voz, 
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porque ele falava demais ou porque nem permitia ou não valorizava nossa participação. 
Entrava muda e saía calada. (risos) 
 
Fran – O professor tem grande responsabilidade nisso. Depende de com ele planeja a aula, 
lida com as críticas dos outros alunos. O clima da sala contribuiu muito. Esse trabalho tem 
que ser feito desde o início do ano. É um trabalho de conquista da confiança e que o aluno 
tenha certeza que cada participação sua seja valorizada para a aprendizagem do grupo. 
 
Patrícia – Vocês estão corretos, o ambiente de sala contribuiu decisivamente para o 
questionamento, para encorajar o questionamento e para a qualidade dele, desde que o 
professor tenha consciência dos fatores que contribuem para esse fim. Muitas vezes o 
aluno nem tem espaço para questionar porque o professor tem o predomínio do discurso. 
Temos que analisar o tipo de trabalho que faço na aula. As concepções teóricas e 
metodológicas que norteiam o trabalho. 
 
Fran – Temos que analisar a posição do professor e do aluno na aula. O professor pode 
melhorar o ambiente. Mas de que forma acham que isso pode acontecer? (9) 
 
Dija - Eu vejo que isso é uma conquista. Tem que ter respeito, estímulo à participação. 
Metodologia variada e aulas cada vez mais dinâmicas que estimulem a curiosidade do 
aluno. Aula tradicional não dá mais. Imagina ensinar nossos alunos do jeito que a maioria 
de nós foi ensinada. Se a aula e sempre assim, cuspe e giz, sem participação dos alunos, o 
sinal toca e o professor vai embora depois de falar 50 minutos, aí aprendizagem e preparo 
do cidadão vai por água abaixo.  
 
Patrícia – Vocês estão dizendo que o ambiente, o professor pode estimular o 
questionamento do aluno, assim ele pode perceber os motivos pelos quais o aluno não 
questiona. Aí é que tá, se o aluno não pergunta... 
 
Raquel – Muitas vezes não pergunta por vergonha do colega. 
 




Eduardo – Mas às vezes aquele que critica o colega também não sabe e a pergunta pode 
ajudar a esclarecer. O caso do professor é sério. Eu tinha um que a gente tinha que assistir 
aula calado, sem perguntar e depois fazer prova. Se falava algo que ele não gostava, dizia: 
vai pra rua! Pra rua! 
 
Patrícia – Pode ser que o professor evite a pergunta por medo de parecer que ele não sabe, 
quando ele não sabe responder, evita a pergunta. 
 
Fran – É o dono da verdade. Quando assume esta postura é porque quer ser o sabichão, 
aquele infalível que nunca erra. Se esconde por trás da sua incompetência.  
 
Patrícia – É o tradicional. É aquele que se considera o detentor do saber. 
 
Fran – Quando Desenho saiu da grade curricular do município, lá no Mário Andreazza 
tinha uma colega professora de Desenho que no Liceu era de Desenho também. Aí saiu do 
Ensino Médio o Desenho. Como ela fazia o curso de matemática na UEMA, falaram, 
professora, se a senhora quiser ficar no Liceu vai ter que assumir umas turmas de 
matemática e aí ela passou a dar aula de matemática, resultado: o 1° ano foi terrível. Ela 
ensinou coisas erradas e dizia que estava certa, mas ela tinha consciência que tava errada. 
Criava um clima de medo, era todo mundo calado. 
 
Patrícia – É verdade. Esse clima de terrorismo esconde muitas fragilidades do professor e 
inibe que o aluno fale. Prejudica demais a aprendizagem dele e o seu desenvolvimento. 
 
Sáskia – Falta humildade de dizer que se não souber responder que vai pesquisar. 
 
Patrícia – O diálogo é tão importante. Paulo Freire pregava a Pedagogia do diálogo, a 
interação. Perguntar é uma das formas mais comuns de interação na sala de aula como 
temos estudado na formação e vocês estão comprovando nas gravações das aulas. Bem, 
agora voltando nosso olhar para cá, para a formação, passamos para a última pergunta. 
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Porque é que eu faço perguntas na formação contínua…ou melhor, pegando as 




Patrícia – Bem, eu falo que meu aluno não pergunta, mas porque será que eu não pergunto 




Eduardo – O professor geralmente fica calado na formação... Às vezes eu quero ficar 
calado, mas eu gosto de participar, a não ser que o clima não favoreça. A maioria não é 
assim. Às vezes ele tá caladinho, mas está entendendo. Eu pergunto para esclarecer, para 
saber mais. 
 
Sáskia - Eu falo muito, muito, muito. Sempre que preciso que pergunto, mas as vezes o 
próprio colega critica e acha a pergunta besta. Se eu percebo que nem o formador gosta de 
receber perguntas e os colegas criticam eu acabo ficando mais retraída, mas perguntar é 
uma necessidade na formação e o ambiente do encontro tem que ser legal, a metodologia 
dinâmica, participativa. Mesmo assim tem aquele que nem abrem a boca.  
 
Patrícia – Mas como o formador vai saber se ele entendeu ou as suas dúvidas se ele não 
pergunta, não se expressa? (15) 
 
Raquel – Não dá pra saber se ele não fala, não verbaliza. Aí o formador fica falando 
sozinho. Acaba ficando repetitivo, pois não se parte do que os formandos já sabem para 
mediar o conhecimento. Acontece o contrário, com os professores calados quem direciona 
é o formador e as vezes fica muito repetitivo e perde o interesse. Ninguém pergunta, assim 
fica difícil saber o que ele não sabe ou ampliar os conhecimentos. Muitas formações 
acabam sendo enfadonhas e a gente fica rezando pra acabar. São pacotes prontos. Se partir 
do interesse dos professores, melhora muitos. Ninguém nos ouve e já vem tudo pronto. 




Sáskia – Porque que na formação da Semed não somos estimulados a ser curiosos e a 
refletir? (10) 
 
Dija – Vai ver que o fato de vir tudo prontinho, mastigadinho dificulta. Eles tem um 
programa a ser seguido e não dá pra desviar. Os conteúdos já vem escolhidos e a nossa 
participação é irrelevante na escolha. Os assuntos não chamam a atenção. Não somos 
estimulados a questionar. Hoje eu percebo isso muito bem com essa formação aqui. Como 
vimos nos encontros anteriores refletir não é algo tão simples e se faz através de fatos que 
devem ser problematizados. Não tivemos isso na formação da Semed. 
 
Patrícia – Temos que perceber para além desses aspectos também. Pensem na participação 
de vocês. Já atentaram como são as perguntas que vocês formulam para os formadores? 
(16) 
 
Todos – Não, nunca. É novo para mim. 
 
Patrícia – As perguntas na formação são tão importantes quanto na sala de aula como 
elemento importante na aprendizagem. È muito comum vir uma pessoa fazer a formação e 
traz um assunto descontextualizado. Traz transparências, fala, fala e depois ao final, 
pergunta...Alguma dúvida? (17) E o grupo na maioria das vezes não fala nada, balançam a 
cabeça e está terminada a formação. Na maioria das vezes ninguém pergunta nada e nem o 
formador se prepara para questionar o grupo e permitir o seu avanço.  
 
Raquel – Quer dizer que o questionamento do professor em formação é igual ao do aluno? 
(11) 
 
Fran – Eu não diria igual, porque nada é igual a nada, mas parecido. Temos a tendência a 
calar, mas depende muito do formador também. Eu tenho percebido como nós adotamos a 
mesma postura na formação que nossos alunos em sala. Agora eu estou tendo consciência 




Patrícia - Com as gravações e transcrições das sessões de formação vamos ter uma melhor 
consciência de como estamos na formação, se perguntamos, se participamos. Cada um terá 
oportunidade de analisar e avaliar a sua própria participação nos encontros posteriores e 
tentar melhorar esse espaço tão importante aqui na escola. A formação é um espaço de 
suma importância para a construção da profissionalidade e vale a pena refletir também 
sobre ela, se ela está atingindo o seu objetivo. Temos um longo caminho ainda, mas demos 
o primeiro passo. 
 
Dija – Patrícia, eu já vi gente com muita titulação dando formação; aí eu costumo 
comparar o que ela sabe e o que ela faz e se vejo que existe uma dicotomia, eu me calo, 
tenho a tendência de calar. Quando o encontro não me estimula eu disperso fácil. 
 
Patrícia – Estás fazendo uma reflexão sobre os condicionantes que te inibem ou não te 
estimulam a falar, a questionar. Temos que ter em mente que este espaço é de construção 
de conhecimentos e assim como ocorre nas aulas, se houver um monólogo só do formador, 
dificilmente será atingido o objetivo. Temos que refletir sobre a formação da escola e 
tentar melhorar nos aspectos identificados como críticos.  
 
Raquel – Eu concordo. Eu acho que ter um contato, conhecer a pessoa, fica mais fácil me 
aproximar, me colocar sem medo de ser ridicularizado, repreendido. O meu problema me 
inibe e eu sei que tenho uma postura mais passiva, mas to melhorando com ajuda do grupo. 
Isso é muito bom, muito mesmo. 
 
Patrícia – A empatia conta com certeza e o senso de colaboração, de interação desde a 
concepção do encontro à sua realização. Temos que nos preparar. Se tiver um texto para 
ler, realizar a leitura com antecedência, questionar, tirar dúvidas. O formador também deve 
planejar o encontro de maneira a favorecer o diálogo, questionar também, favorecer a troca 
entre os participantes e a reflexão sobre as práticas desenvolvidas. 
 
Fran – A jornada pedagógica é um exemplo do que Dija e Raquel disseram. Já vieram 
pessoas aqui com títulos e que falaram do Projeto Político Pedagógico e tal. Eram pessoas 
alheias à escola e não víamos resultado. Aí chamamos e falamos pra Serlígia, a partir de 
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agora vamos fazer a coisa doméstica (risos). E deu resultado. Nós temos a maior abertura 
entre nós mesmos e conhecemos a nossa realidade. 
 
Patrícia – O clima de interação do grupo resultou em um maior espaço para 
aprendizagem, explicitação de dúvidas. Um exemplo, quando eu pensei em desenvolver a 
pesquisa na escola, pensei no aspecto da minha interação com o grupo, no afeto que temos 
e tinha a certeza que poderíamos construir momentos interativos, de colocação de dúvidas 
e colaboração. O fato de não estar integrada poderia comprometer a pesquisa. 
 
Fran - Com certeza, Pati. Tu já vinhas desenvolvendo um trabalho na escola e conheces 
bem o grupo, ajuda muito para que a gente não “trave” aqui. 
 
Patrícia – Isso nos ajuda a falar das nossas ações com maior abertura. Bem, ressaltando as 
colocações de vocês no início, é interessante destacar que algumas coisas que foram 
mencionadas foram constatadas em pesquisas…o aluno pergunta pouco ou quase nada e no 
texto que entreguei tem uma pesquisa que diz que o aluno faz uma pergunta oral em média 
por semana. 
 
Sáskia - É muito pouco! 
 
Patrícia - Pouco mesmo, isso é preocupante. Assim, falamos em encontros anteriores, 
acho que lembram, sobre a importância da reflexão sobre as práticas, sobre as 
características e processos da nossa ação, além da análise e interpretação da nossa própria 
prática. Observamos também que a reflexão tem níveis, sendo que seria interessante 
introduzir, sempre que possível, uma estratégia de questionamento que ajude a atingir o 
tipo de reflexão pretendida. 
 
Fran - Nunca havia pensado que o questionamento pudesse incentivar e promover a 
reflexão. 
 




Fran - E na formação também. 
 
Patrícia - Muito, muito importante. Na aula acontece um número elevado de perguntas. A 
aula, como fala Medeiros em seu estudo, é um espaço privilegiado de comunicação, mas 
será que sempre a mensagem é sempre compreendida pelo receptor? (18) 
 
Raquel - Eu penso que não. Tem muitos desvios…emissor e receptor nem sempre se 
entendem. Às vezes é tão claro para uma pessoa e pra mim pode não ser. Os alunos são 
uma prova viva disso. Dou uma aula achando que estou abafando…e se for avaliar, de 40 
alunos, talvez menos da metade me compreenda bem. Eu descubro se sim ou não 
questionando…é uma forma. 
 
Sáskia - Não. Nem sempre. Olha que nem sempre que tento me comunicar as pessoas 
entendem. Nem sempre que falo ou dou aulas, nem sempre o assunto é compreendido, às 
vezes não dá certo e ocorre algo, alguma coisa atrapalha. 
 
Patrícia - O que achas que pode acontecer? (19) 
 
Eduardo - Alguns problemas podem acontecer. Às vezes eu posso não me expressar bem, 
o aluno pode não ter conhecimento suficiente para compreender o assunto. Um monte de 
coisas…(risos) 
 
Patrícia - Queres dizer então que o significado depende muito do sujeito, o sujeito 
receptor. O sujeito receptor tem um papel ativo, mas nem sempre as nossas aulas, falando 
agora das nossas aulas, são planejadas de forma a facilitar isso. Mas o que é que podemos 
fazer para facilitar a construção do significado? (20) 
 
Raquel - O ambiente da sala é muito importante, o preparo do professor, o fato de 
conhecer bem a turma. Como professora tenho que ver, perceber o que atrapalha e isso é 




Fran - Aí é que nosso trabalho aparece. Se o aluno constrói o conhecimento, eu tenho que 
perceber se a comunicação é eficaz. Temos que preparar bem as aulas vendo o nível dos 
alunos, perceber aqueles que tem dificuldades e ter uma boa interação com alunos. Ah! Eu 
também posso ver o que o meu aluno entendeu perguntando. Ele também perguntando me 
dá uma boa ideia do que ficou. 
 
Patrícia - Uma excelente colocação, Fran! Antes de aprofundarmos o assunto, esclareço 
que quando se fala em pergunta é necessário definir o que entendemos por pergunta. 
Pedrosa nos fala que existem muitos significados. Medeiros afirma que considera pergunta 
toda fração de discurso que é colocada na forma interrogativa. A professora Helena 
Pedrosa ainda fala que a pergunta pode estimular o raciocínio, a capacidade de pensar, 
revelar esquemas mentais de quem formula. Assim, o questionamento é muito importante 
no desenvolvimento de estratégias de ensino-aprendizagem e ainda vemos que maioria dos 
diálogos em sala de aula tem início de uma pergunta colocada pelo professor.     
  
Dija - Nesse caso as perguntas dos alunos podem indicar isso ao professor. Isso é massa! 
Mas os alunos falam tão pouco, perguntam pouco que prejudica esse objetivo. 
 
Patrícia - Vários estudos abordam isso. Algumas investigações colocam a existência de 
um grande número de perguntas do professor. De acordo com Pedrosa de Jesus, os 
professores fazem em média de 2 a 3 perguntas por minuto e geralmente os professores 
aparecem como aqueles que dominam o diálogo e que pergunta querendo a resposta do 
aluno. Isso pode tornar a aula com predomínio do discurso do professor sempre e pode 
tornar o aluno menos ativo também. 
 
Fran - Isso tudo é muito novo pra nós. Será que perguntamos tanto mesmo? (12) 
 
Patrícia - Estes estudos que eu trouxe pra gente são resultados de muitas pesquisas. Sei 
que nossa realidade é outra, mas podemos constatar que perguntamos muito mesmo em 
sala de aula e as perguntas surgem em número significativo. As vezes não atentamos para o 
nível cognitivo e a função delas. É curioso ver se os alunos questionam ou não, enfim, sei 
que cada caso é um caso, mas podemos observar nossa própria prática de questionar na 
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sala de aula e na própria formação. Uma coisa é certa; os estudos comprovam que a 
maioria das perguntas que os professores fazem são fechadas. 
 
Eduardo - Mas então, o que seria uma pergunta fechada? (13) 
 
Patrícia - Bem, as perguntas fechadas, de uma maneira bem simplista poderiam ser as 
perguntas que proporcionam respostas exatas. Nesse caso temos como essencial o apelo à 
memória. Um exemplo seria: quantos são os estados da região nordeste? Podem perceber 
que esse tipo de pergunta exige resposta exata e exige memorização de quem a responde. 
 
Raquel - Então, pelo que tu disseste, com as perguntas abertas seria diferente? (14) 
 
Fran - Penso que sim Quel. Acho que a pergunta aberta é justamente o oposto da fachada. 
Coloca a gente pra pensar mais, com mais respostas possíveis. Com certeza isso é melhor 
para o aluno, porque deve estimular o raciocínio. Dá até pra saber mais o que eles sabem e 
o que não sabem, como constroem o conhecimento. Deve ser muito bom atentar para isso 
em sala de aula. 
 
Dija - Vou prestar mais atenção nisso. Se faço perguntas abertas (risos). 
 
Patrícia - É bom analisarmos como estão nossas aulas. Se conseguimos promover a 
aprendizagem dos alunos. As perguntas podem colaborar muito para isso, como já 
discutimos. Assim vou entregar agora um roteiro que vai ajudar na reflexão sobre as aulas 
gravadas tendo como foco as perguntas que fazemos. Vamos ver agora.  
A partir da transcrição da sua aula, procure analisar os seguintes aspectos: 
 
• O número de perguntas da professora e dos alunos; 
• O nível cognitivo das perguntas; 
• As razões que terão levado os intervenientes nas interacções a formularem as 
perguntas (as suas funções); 
• O significado semântico das perguntas, isto é, o tipo de pensamento/ideias (s) 
que estará por detrás de cada uma delas; 
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• Inferir o porquê da quantidade de perguntas dos alunos e do professor; 
• Tempo de espera do professor para as respostas dos alunos (suficiente, 
insuficiente) 
• Perguntas respondidas pelos alunos; 
• Formulação de uma nova pergunta sem esperar que o aluno responda; 
• Outros aspectos que considere relevante para uma reflexão mais aprofundada 
sobre a aula; 
 
Conclua respondendo à seguinte questão: Em que medida é que esta auto-reflexão 
contribuiu para a minha formação profissional? 
 
Patrícia - Gostaria que vocês pensassem na aula a partir desses pontos, mas não tomem 
isso como uma camisa de força e qualquer dúvida estarei aqui durante toda a semana para 
orientar e ajudar. 
 
Sáskia - Como vou saber o nível cognitivo das perguntas? (15) 
 
Patrícia - Vamos adotar aquela que vimos aqui. Se consideram abertas ou fechadas. Sei 
que não temos ainda elementos suficientes para determinar precisamente, mas sigam as 
orientações dos textos que estudamos e o objetivo é o confronto com o nosso próprio 
questionamento e do aluno. Não se preocupem em classificar precisamente, mas tentem 
inferir o nível cognitivo e a função. 
 
Fran - Este material vai ser utilizado no próximo encontro? (16) 
 
Patrícia - Sim. Vamos. Vai ser muito interessante ver como perguntamos na aula. Com 
certeza vocês vão gostar. Bem. Tiro as dúvidas durante a semana porque já estão fazendo 
sinal pra gente encerrar (risos) até o próximo encontro. 
 





TRANSCRIÇÃO DA SEXTA SESSÃO DE FORMAÇÃO NA U.E.B. JUSTO 
JANSEN 
 
Data: 22 de Novembro de 2006 
Tempo de duração da formação: 2 horas 
Início: 16 h 
Término: 18 h 
Participantes:  
Fran (professora de Ensino Religioso) 
Dija (professora de Artes) 
Raquel (professora da Classe Especial) 
Sáskia (professora de Língua Portuguesa e Turismo Educativo) 
Eduardo (professor de Geografia)  
 
 
Patrícia – Boa tarde gente! Vamos começar mais um encontro. Poxa! Ta sendo tão bom e 
tá passando tão rápido. Isso é prova que o grupo está unido e o que estamos discutindo está 
sendo interessante. Agora vamos aproveitar nosso tempo, pois ele voa... voa. (risos) Vamos 
estudar o texto que entreguei durante a semana. Com certeza, o conteúdo dele vai nos 
ajudar a pensar muito a nossa prática de questionar e identificar o nível cognitivo e a 
função das perguntas que fazemos em sala de aula. Vai ser muito bom para refletirmos 
sobre o material que gravamos. 
 
Sáskia – Tu estás falando da transcrição das aulas e do roteiro de análise? (1) 
 
Patrícia – Sim. O material gravado será muito útil para reflexão sobre a nossa prática e 
tudo o que estudamos até o momento nos permitirá ter um olhar mais enriquecido para nós 
mesmos. Eu entreguei as transcrições e entreguei o roteiro para orientar a análise. Pedi que 
lessem e observassem vários aspectos, como o número de perguntas que fizeram tanto o 
número de perguntas de vocês, quanto dos alunos também, tentar inferir o nível cognitivo 
dessas perguntas e nós falamos por alto que elas podem ser abertas ou fechadas, mas o 
grupo sentiu a necessidade de aprofundar, por isso dei um texto com uma classificação 
mais detalhada. Alguns aspectos são importantes como a motivação das perguntas, se eu 
esperei tempo suficiente para que meu aluno respondesse, se estimulei as perguntas... Às 
vezes a pergunta é boa, mas eu não espero a formulação e verbalização da resposta. Eu 
gostaria que vocês falassem, comentassem... Como foi a experiência de se ver retratado na 
446 
 




Patrícia – Sáskia quer falar. 
 
Sáskia – Quando eu ouvi a gravação fiquei muito surpresa. Primeiro achei minha voz 
horrorosa e que eu falo muito lento. Achei também que eu fico muito mãezona. Ler a 
transcrição então...Essa mesma que percebi alguns vícios de linguagem e que falo demais e 
os alunos bem menos. 
 
Eduardo – Eu senti que foi bom demais. Foi uma boa oportunidade, grande oportunidade 
de melhorar. Às vezes agente fala e não percebe como isso chega até o outro, como soa 
para ele. Então foi uma experiência fantástica que eu vou adotar ano que vem. Antes de 
fazer mais comentários eu vou agradecer a Patrícia, pois geralmente as pesquisas, elas são 
mais para buscar informações, e a tua está sendo realmente de investigação – ação. Então 
está tendo impacto na minha prática, não só na escola, mas fora dela. Eu li e (re) li a 
transcrição várias vezes, tanto que parei de novo na segunda página, porque eu tô curtindo 
bastante, eu tô me divertindo, eu to me criticando e tô fazendo inúmeras reflexões que eu 
jamais faria se eu não tivesse sido despertado para analisar a minha prática. Eu também 
vou atentar mais para a forma como eu questiono o meu aluno e me preparar melhor. 
 
Fran – Eu gostei muito de gravar a aula e fiquei muito preocupada com alguns aspectos 
que percebi principalmente o fato de que meus alunos perguntam pouco e eu não via isso. 
Sei que, no geral, minhas aulas são boas, mas nunca havia parado para me ouvir. Não é 
fácil não. Às vezes falo muito mais que meus alunos, pergunto muito e não espero. Eu 
pergunto...Vocês acham que o fato de eu dominar o discusso é bom, vantajoso? Fiquei me 
perguntando isso…(2) 
 
Patrícia – Pessoal Fran colocou uma pergunta muito bacana e que merecem a reflexão de 
todos. Eu reforço o que ela colocou...Nas gravações os alunos poucos perguntaram, então... 




Eduardo – Penso que foi timidez ou porque não tiveram mesmo vontade. Além disso nós 
falamos muito, mas o fator principal é a timidez. Tem também a crítica dos outros se 
acharem que a pergunta é boba. Refleti sobre a minha prática. É essencial pensar e 
perceber que eles mais ouvem e isso não é bom, porque não sabemos o que eles pensam. 
Dominar o discurso, não é isso que foi perguntado? (3) Dominar não traz vantagens não, se 
agente pensar que uma aula dialogada pode trazer melhores resultados pros dois. 
 
Sáskia – Não traz vantagem não. Aí viria aula tradicional, naquele velho estilo. O 
professor fala e o aluno escuta para reproduzir na prova ou nos exercícios. A outra foi 
porque os alunos não perguntam. Eu acho que é porque não se sentem motivados a isso ou 
porque não entenderam o assunto, mas têm vergonha de perguntar. Um monte de motivos 
mais. Aí tem muitas consequências na vida dele, no desempenho dele fora da escola 
também, porque não vamos formar cidadãos críticos e participativos como sempre falamos 
que queremos. 
 
Patrícia – Que bom que vocês conseguiram observar aspectos importantes e que precisam 
ser melhor analisados para melhorar a nossa prática e que agora está sendo objeto de 
estudo aqui na Formação. Muitos estudos abordam o que vocês ressaltaram. O predomínio 
do discurso do professor é um fato, o que torna a aula um monólogo e sem diálogo o 
professor pode centrar apenas no que ele pensa que é necessário que o aluno aprenda e 
tornar a educação bancária, na perspectiva que tanto Paulo Freire lutou contra. Provocar 
esse diálogo, ouvir o aluno e torná-lo ativo na aula é uma necessidade e exige uma 
consideração do professor, planejamento e atuação nos pontos que precisam melhorar. Isso 
é fruto da reflexão sobre a ação que é o que estamos tentando fazer aqui. 
 
Raquel – Pati, o foco aqui é a pergunta, mas agente encontra…vê tanta coisa nas nossas 
aulas. Agora penso sempre nas minhas aulas. Eu tenho tantos vícios de linguagem, repito 
muito e me pergunto o motivo de tanta repetição. Acho que é uma necessidade de me 
afirmar, prender a atenção do aluno, sei lá!  
 
Patrícia – Cada um vai poder refletir sobre o motivo das suas ações em sala de aula, mas 
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lendo também as transcrições das gravações, das nossas gravações aqui da Formação eu 
penso sobre nosso questionamento aqui, na qualidade das nossas reflexões. Já se 
questionaram sobre as perguntas de vocês e do supervisor nas formações aqui da escola? 
(3) 
 
Raquel – Eu acho que agente pergunta pouco ou nada, do jeito dos nossos alunos. Eu tô 
mais atenta ao que falo e acho que participo das formações, mas pergunto pouco eu dou 
mais minha opinião que tiro dúvidas. 
 
Dija – Depende muito do formador. Quando ele não dá espaços para perguntas e é 
carrancudo, não dá. Mas quando o assunto é interessante, o formador é bom e me estimula, 
quando eu tenho dúvidas ou quero saber mais, eu pergunto é mesmo. 
 
Fran – É, mas hoje eu penso mais e estou tentando aproveitar as perguntas que faço de 
forma que a reflexão que ela provoca seja melhor e o formador quando responda amplie os 
meus conhecimentos e me ajude a construir. Quanto ao supervisor, hoje eu sei que não 
pensava nas perguntas que fazia e sei que enquanto formadora também perdi muitas 
oportunidades de fazer o formando aprofundar conhecimentos, repensar a sua prática, seria 
interessante pensar mais sobre isso. Muitos formadores aqui que convidamos, transformam 
o encontro que seria tão bom para discutir sobre a prática em uma palestra, em um 
monólogo. 
 
Patrícia – É verdade. Muitas vezes isso acontece e ao final da “palestra” perguntam aos 
professores se tem alguma dúvida e todos se calam. Não há diálogo durante o encontro, 
adota-se uma postura muito tradicional e quais conseqüências isso pode trazer ao professor 
se hoje em dia a Formação Contínua é um espaço valorizado para a construção da 
profissionalidade docente? (4) 
 
Raquel – Muitas... Muitas. Acontece a mesma coisa que acontece ao nosso aluno. A gente 
sai da Formação da mesma maneira que entrou. Não acrescenta muito se eu não tenho 
espaço para expor as ideias e não sou motivada pra isso. Às vezes os assuntos são tão 




Sáskia – Tenho que tirar minhas dúvidas. Se não for assim, aí eu não aprendo, não 
construo conhecimentos. A gente acha que vai aprender e isso às vezes não acontece. Eu 
entro muda e saio calada e ele nem percebe e não muda a metodologia para que a 
participação melhore.  
 
Fran - A construção da profissionalidade aí fica prejudicada. Se os formandos e os 
formadores não se conscientizarem da importância desse momento, assim não avançamos e 
a consequência todos nós sabemos… não vamos avançar em nossa prática e os nossos 
alunos vão ser prejudicados. Fico me questionando que tipo de professor seremos se não 
temos uma formação continuada de qualidade, né? (4) 
 
Todos fazem sinal com a cabeça de concordância 
 
Dija – Eu falo muito “a gente” (risos). Às vezes até os alunos nos apelidam pelos nossos 
vícios. 
 
Raquel – Eu falo muito tá bom! (risos) 
 
Sáskia – Nem sei se aparece nas gravações, mas eu uso muito diminutivo (risos). Falo 
muito “menino”. Quando eu escutei, a gente percebe como o outro recebe essa informação. 
Quando tive acesso à aula, eu comentei com Raquel que é uma oportunidade da gente 
perceber de uma forma concreta, porque ta ali o registro, como a gente chega até o aluno, o 
tempo que a gente dá para que ele responda o questionamento, que às vezes a gente 
pergunta e já tá respondendo e o tipo de questionamento que a gente faz e às vezes a gente 
pensa que está sendo claro e não tá sendo tão claro como deveria. Eu acho assim fantástico, 
porque pude perceber isso, como eu questiono meus alunos, o tempo que eu dou para ele 
responder, se eu passo a coisa de uma forma clara e a grande questão para mim, foi quando 
eu estava lendo a minha aula e escutando eu pude me colocar no lugar do aluno. Isso me 
marcou muito. Como é que eu posso melhorar, ou seja, o que eu preciso fazer para mudar o 




Fran – Isso só tu podes responder, lendo, estudando mais, refletindo (risos) e refletir do 
jeito que Dewey falou dá trabalho, mas depois dá muito prazer para o professor que é 
comprometido. Eu... Cada vez que leio e confronto com a prática eu descubro mais e acho 
que melhoro. 
 
Patrícia – Fico muito feliz de estar podendo contribuir para clarificar o problema junto 
com vocês…procurar compreendê-lo e intelectualizá-lo, pois somos... nos consideramos 
profissionais reflexivos e devemos nos distanciar da ação, buscar em estudos também 
elementos para solucionar os problemas, desvelar nossas práticas e acima de tudo criar, a 
partir disso tudo, nossos próprios caminhos. Importante também usar esse espaço aqui para 
discutir nossa prática e trazer uma metodologia interativa, dialogada. O caminho para a 
intervenção na prática não tem receita e esse processo aqui é um passo importante. 
 
Raquel – Pati, eu fico pensando, parece que nossos olhos estão abrindo e eu me pergunto 
como vou pôr tudo isso em prática nas aulas… Fico até preocupada. 
 
Eduardo – Aí eu tenho que pensar mais. Ano que vem temos que pensar em outras 
estratégias, porque os alunos perguntam pouco e nós perguntamos muito. Podemos pensar 
mais sobre isso e planejar melhor nos pontos que precisamos melhorar. 
 
Patrícia – Claro. Os encontros formativos e o momento do planejamento são  bons para 
pensar as aulas e depois avaliar se deu resultado o que planejamos. Temos que refletir 
sobre nossos atos. Pegando o que Dija falou eu questiono…o fato de perguntar muito é 
sinônimo de qualidade? (5) 
 
Dija – Não. Hoje vejo que não. Numa aula com 36 perguntas, por exemplo, nem sempre 
são perguntas boas, como é que agente diz? (6) 
 
Fran – Abertas, perguntas abertas que exigem a criatividade dos alunos. 
 





Raquel – Acho que pode ser uma alternativa para melhorar porque temos mais tempo. Não 
é que vamos ser robôs e levar tudo pronto, mas o básico… 
 
Fran – Eu penso que questionar muito não quer dizer que as perguntas são boas. Fazemos 
muitas perguntas vazias apenas de memorização, fechadas, lemos sobre isso. Um grande 
número de perguntas não significa estímulo a aprendizagem ou aula dialogada, pode 
continuar a ser tradicional mesmo assim. 
 
Patrícia – Daí a importância de analisar a qualidade do nosso questionamento, rever 
nossas práticas se necessário e ter consciência que as perguntas são uma das formas mais 
comuns de interação em sala de aula. Apenas um estilo interrogativo certamente não 
garante uma boa aula, uma aprendizagem significativa do aluno, temos que observar de 
que forma questionamos e o impacto desses questionamentos nos alunos e como eles nos 
estimulam também a ampliar o conteúdo. 
 
Sáskia – Trazer isso para a Formação tem sido gostoso, para uma maior reflexão das 
nossas ações e assim, das nossas falhas e tentar melhorar através de uma ação consciente. 
 
Patrícia – Refletir traz conseqüências. Leva a uma ação consciente, avaliada. Tenho 
certeza que o planejamento das aulas e da Formação podem tomar outros rumos. A partir 
de agora é pensar... o que podemos fazer para utilizar as perguntas para tornar o ensino 
mais construtivista, aliada às outras estratégias que já utilizamos. 
 
Dija – O primeiro passo estamos dando que é trazer isso para a nossa Formação. Não dá 
pra mudar sem ter consciência. Esse é o primeiro desafio. Temos que ler e nos informar do 
que já foi produzido. Isso é massa porque nos ajuda a pensar em alternativas cada vez 
melhores e como lemos naquele texto, hipóteses coerentes, mas ao mesmo tempo 
podemos, né? (7) Podemos contribuir com outros conhecimentos. Eu já sinto reflexos em 
minha prática, como pensar melhor no que falo, no que pergunto. 
 
Raquel – Um bom caminho é o que estamos fazendo agora, analisando nossas práticas, 
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refletindo. Um ensino mais construtivista... um ensino construtivista tem que ter perguntas 
do aluno. Eles devem ser valorizados. 
 
Fran – É Quel! Mas também não é qualquer pergunta. Não adianta ter muitas perguntas e 
serem fechadas. Como lemos nos textos. Isso pode ser conseqüência de um ensino mais de 
memorização, né? (8) Pra isso mudar, tem que mudar a nossa cabeça que é o que estamos 
tentando agora e tentar conseguir aulas participativas, estimular que eles nos façam 
perguntas e boas perguntas, isso demonstra que ele está aprendendo e não só decorando e 
decorando. 
 
Patrícia – Este momento da Formação é um momento de muito aprendizado. Estamos 
tendo oportunidade de recuperar toda a aula e nos distanciarmos para analisá-la, fazer uma 
auto-avaliação e se achar necessário, modificar, de forma consciente. Gravar e refletir 
sobre a aula, abre realmente a possibilidade de perceber como é o meu discurso, se tem 
alunos que participam mais. A linguagem é a nossa matéria-prima de trabalho, mas não 
tem que ser só da parte do professor.  
 
Sáskia – Patrícia e a nossa reflexão sobre a aula, é pra hoje? (9)  
 
Patrícia – Penso que não, porque muitos me procuraram durante a semana para ter 
maiores esclarecimentos, querendo conhecer as classificações. Então eu não vou pedir para 
hoje, mas sei que muitos iniciaram e querem mais informações. Esse momento que eu 
chamo de sistematização vai nos ajudar a voltar para a aula e ver muitas coisas. Assim, 
trouxe dois textos, a síntese de dois textos que já disponibilizei para o grupo. Um está em 
Inglês e eu traduzi sofridamente (risos) e o outro é em português da profª  Manuela 
Abrantes. Fiz uma síntese, pegando os pontos essenciais, dentre eles a emoção, o 
sentimento. Já falamos por alto nisso e associamos com a ausência de questões dos 
alunos…Já falamos nisso, mas é bom voltar… porque, no geral, eles não perguntam? (6) 
 
Dija – Vergonha, medo... 
 
Raquel – Pode ser vergonha do professor, do colega. Talvez maior que do professor. Eu 
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sinto muito isso na minha disciplina, né? (10) O aluno, ele... por mais que ele procure, 
queira aprender e perguntar, ele se intimida a ser chamado à lousa, por exemplo e porque? 
(11) Porque quando o colega comete alguma gafe, o que acontece? (12) O colega começa a 
sorrir dele. Ele acha que ele sempre tem que acertar e o erro deve ser evitado. Não é visto 
como uma coisa construtiva. Eu sempre falo pra eles, quem tem medo de errar não aprende 
nunca, pra ver se eles se liberam um pouco mais. Porque o medo de errar, impede muita 
coisa, e quando nos colocamos na posição de alunos acontece o mesmo. 
 
Patrícia – O medo de errar… ficar calado. Numa palestra, quando abre para debate e 
questões… 
 
Eduardo – Vixe! 
 
Patrícia – Na maioria das vezes ninguém levanta. Muitas vezes eu formulo a questão 
mentalmente, eu tenho dúvidas ou alguma contribuição e não falo nada... teu imagino que 
se eu errar todo mundo vai comentar, criticar... tem o microfone que pode inibir. Então, 
pela experiência de vocês em participar de palestras, qual ou quais estratégias os 
palestrantes ou organizadores utilizam com maior freqüência para estimular o debate? (7) 
 
Sáskia – Utiliza bilhetinhos... 
 
Fran – Eu vejo muitos entregarem os papéis para que façamos a pergunta por escrito. É 
uma alternativa, pois além de evitar constrangimentos porque é anônimo ou podemos nos 
identificar, tanto faz; além disso tenho muito mais tempo para pensar, às vezes é melhor? 
(13) 
 
Patrícia – É uma boa alternativa escrever as perguntas. Alguns estudos mostram a 
vantagem de colocar as questões por escrito. Uma das vantagens é que temos mais tempo 
para pensar e o nível cognitivo das questões geralmente melhora. 
 




Patrícia – Penso que sim, mas acho que no início das aulas eles podem ter algumas 
dificuldades, porque é novo, né? (8) Mas as perguntas precisam ser analisadas, 
contextualizadas… penso que temos que insistir mais,  dar voz aos alunos e com certeza a 
participação e a qualidade das perguntas vão melhorando. A participação oral deve ser 
estimulada...Gente! O tempo está correndo e tenho alguns minutos para apresentar o que 
vocês sugeriram para facilitar a análise da aula. 
 
Dija pede a palavra 
 
Dija – Às vezes agente não faz pergunta porque não é aguçado mesmo, já chega com o 
conteúdo direto e pronto. 
 
Patrícia – Obrigada pela contribuição Dija. Essa com certeza é característica de uma aula 
muito centrada no professor e com poucas questões dos alunos e quando surgem são mais 
de conhecimento memória ou de rotina. Pensem no quanto perdemos quando a aula não é 
dialogada e os alunos não são estimulados a se posicionarem, analisar, julgar... 
 
Dija – Na minha aula eu fiz umas 10 perguntas antes do conteúdo e várias só de manejo de 
sala... 
 
Patrícia – É bom porque cada um vai olhar para si mesmo... as questões dos alunos são um 
bom indicativo do que eles precisam. Se eles silenciam, como eu vou saber o que ele 
precisa? (9) 
 
Eduardo – Eu pergunto sempre... alguma dúvida? (15) E ele nada deles falarem. Dá 
vontade de dizer, ei, acorda, eu tô aqui. (risos) Se eles não perguntam não posso adivinhar. 
 
Raquel – Taí a importância da gente rever posturas e não se acomodar. Eu posso não 
conseguir desse jeito, mas de outro pode dar. Tenho que investigar o porquê deles não 
falarem, não perguntarem na aula. 
 
Patrícia – Gente! Agora vamos aqui nas transparências que preparei uma síntese dos dois 
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textos, sendo que um ressalta bem a dimensão afetiva e o outro traz uma das possíveis 
classificações das perguntas orais dos alunos e professores. As emoções, não podemos 
esquecer, as emoções têm um papel decisivo no mecanismo interno do questionamento. 
Elaboramos a questão, mas até ela ser expressa tem um caminho. O texto ressalta o 
processo... o meio social no qual a pergunta é feita, isso influencia demais na sua 
colocação. 
 
Fran – Um exemplo, Pati, seria a aula que dei depois do filme que assistimos no Box 
Cinema. As emoções ficaram claras na fala dos alunos que já passaram por situações 
similares ou já viram alguém que já sofreu aquele tipo de coisa. Uma aluna relatou, lembro 
bem, que estava na praça e foi assediada, depois ela fez a intervenção dela. A emoção foi 
uma motivação para a participação dela. O clima da sala estava tão bom! 
 
Patrícia – Então, o afeto e a ação estão inter-relacionados. A autora define… a profª 
Helena destaca estágios da elaboração de uma questão. Tem vários estágios. Numa questão 
até ela ser externalizada, ela passa por várias fases: primeiro, o conflito entre o 
conhecimento e os esquemas mentais que possui, podemos dizer assim. Outra: a 
articulação das palavras, elaborando o discurso na “mente” para a verbalização, que é a 
última etapa que é a expressão das palavras no meio social. Já discutimos isso antes... se 
não existe um meio favorável para que isso passe do interno para o externo fica muito 
complicado. 
 
Dija – O aluno pode se calar e cala mesmo. 
 
Sáskia – O professor também cala como no exemplo da palestra que Patrícia falou há 
pouco. 
 
Patrícia – Sim. Temos que estar atentos ao meio, ao ambiente e identificar o que favorece 
e desfavorece o questionamento e a condução da aula de maneira geral. Cada caso é um 
caso, como pudemos ver nas aulas gravadas. Devemos refletir e tentar entender o porquê 
dos fatos para intervir melhor e com eficácia... mais adiante temos a contribuição de Piaget 




Fran – É necessário desequilibrar o aluno, mas temos que permitir que ele se equilibre 
novamente. 
 
Patrícia – Sim, Fran. Vês alguma relação entre o questionamento e o fato de desequilibrar 
o educando na perspectiva de Piaget? (10) 
 
Fran – Agora eu vejo sim, porque o meu papel é de facilitadora, de mediadora, então no 
momento que planejo e dou a aula, eu penso no aluno, eu quero que ele aprenda e não 
apenas decore, porque se ele decora pura e simplesmente, ele não vai saber utilizar isso lá 
fora , fora da escola. Aí eu posso muito bem utilizar as perguntas para saber o que ele sabe 
e preparar outras para aprofundar a compreensão do assunto... como vemos…devemos 
melhorar o nível de reflexão. Nesse sentido eu posso desequilibrar o aluno sim, para que 
ele perceba o que não sabe e se equilibre de novo. È essencial que acostumemos os alunos 
a responder e formular perguntas com elevado nível cognitivo. 
 
Patrícia – Correto. É uma necessidade sim. Eu posso muito bem como mediadora perceber 
o que ele precisa para consolidar a aprendizagem e atuar na zona de desevolvimento 
proximal dele. Até mesmo para saber a “distância” para o nível real, as perguntas, desde 
que bem formuladas e intencionais têm um papael fundamental. È bom pensarmos nisso 
daqui em diante. Agora, continuando o assunto de hoje, eu entreguei papeis contendo 
alguns resultados de pesquisas sobre o questionamento e gostaria que vocês lessem. 
 
Sáskia – Eu leio. Pedrosa de Jesus (1995). Estudo realizado em 36 aulas de Química, 
envolvendo 224 alunos do 8° e 9° ano, verificou que, em média, cada aluno faz uma 
pergunta oral em média por semana. 
 
Eduardo – Puxa! É muito pouco. Isso que Sáskia tá lendo é sobre Portugal. Fico pensando 
como serão essas aulas e as nossas aulas, a prática dos professores, o que os alunos sabiam 
nas aulas sobre o conteúdo. 
 
Patrícia – Não sei bem o contexto da pesquisa, mas o resultado nos faz pensar nos fatores 
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que ocasionaram isso... mas com certeza não ficou só nesses resultados, alguma coisa foi 
feita para melhorar esse quadro. A média de perguntas é pequena, mas vocês encontraram 
nas gravações de vocês um padrão diferente? (11) 
 
Eduardo – Não. Não tenho a média por semana, mas mesmo gravando duas aulas eu 
percebi que tem muito aluno que nem abre a boca e o número de perguntas deles é baixo e 
o meu é alto. Nem sempre as minhas perguntas são boas. 
 
Raquel – E as minhas então! Acho que se fizessem essa pesquisa aqui ia dar o mesmo 
resultado e a gente nem percebe e não faz nada pra mudar, primeiro porque não percebe e 
depois devemos estimular se o questionamento não acontece. Pra isso só investigando, 
como começamos a fazer nessa Formação.  
 
Patrícia – Mas temos outros resultados de pesquisa. O próximo, por favor. 
 
Eduardo – Medeiros (2000). Elevado número de perguntas em sala de aula, faz com que a 
pergunta adquira um papel relevante e preponderante no papel de desenvolvimento de 
estratégias de construção do conhecimento em sala de aula. 
 
Fran – Vimos isso nas aulas gravadas? (16)  
 
Patrícia – Foram muitas perguntas que encontramos nas aulas que gravamos. Foram 
muitas perguntas sim, Fran. Nós quantificamos e se formos comparar com o quantitativo 
dos alunos, a deles quase desaparecem. Isso mostra que a pergunta é sempre um recurso 
muito utilizado em sala de aula e infelizmente pouco estudado e aproveitado. 
 
Sáskia – Aí fala que ela tem um papel relevante e hoje eu vejo que a gente usa muito desse 
recurso. Eu li as transcrições de alguns colegas e vi que não é só comigo. Que legal saber 
que a pergunta.. é uma boa estratégia de construção do conhecimento em sala. Não é que é 
mesmo? (17) Eu tô com um papel, posso ler? (18)  
 




Sáskia – Vamos lá (risos) Barros (1994). A fala dos professores é essencialmente diretiva. 
77,5% dos seus enunciados são direcionados para o condicionamento da atuação do aluno. 
 
Raquel – Agora é Eduardo (risos) Será que ele acerta falar? (19) 
 
Patrícia – Acerta sim! (risos) 
 
Eduardo – Dois terços do tempo que professores e alunos passam dentro de sala de aula, 
está alguém a falar e esse alguém é o professor. 
 
Patrícia – Percebem alguma semelhança com as nossas aulas? (12) 
 
Raquel – Eu acho que até muito mais. Às vezes é a aula toda mesmo.  
 
Fran – Xi! Eu falo demais. Às vezes a gente atropela o aluno. Fala, fala, fala, pergunta , 
pergunta e o coitadinho calado (risos). As pesquisas têm semelhança sim com nossas aulas. 
Às vezes queremos fazer diferente e não conseguimos. À medida que estamos nessa 
formação eu nunca mais fiquei tranqüila com as minhas perguntas. 
 
Patrícia – (risos). Isso é muito bom. Nosso objetivo de desequilibrar está sendo atingido, o 
de conscientizar, incomodar e provar que a reflexão leva à ação. O resultado pode não ser 
imediato, mas algo muda...Sempre muda. 
 
Fran – A postura do professor é elemento chave. A ação do professor...comigo está 
acontecendo que ao analisar as minhas aulas, ao me ouvir, a gente faz uma reflexão muito 
séria e mesmo sem ouvir, temos que realmente parar pra pensar, que muita das vezes, não 
sei pra vocês, mas pra mim, o questionamento enquanto prática pedagógica eu nunca havia 
visto pra tá estudando e aprofundando. Então precisamos repensar. A postura do professor 
é decisiva e as conquistas às vezes são lentas. Temos que preparar o aluno para a vida e a 




Patrícia – Essas pesquisas não foram feitas em contexto brasileiro, mas tem muito o que 
nos ensinar e algumas semelhanças com o que acontece aqui. O questionamento deveria 
ser estudado por aqui. Seria muito bom. Se eu faço 60 perguntas em uma aula é porque a 
pergunta é importante. Não dá pra desconsiderar. Mas que tipo de pergunta? (13) Daí as 
pesquisas sobre o nível cognitivo e função. 
 
Lê a transparência 
 
Patrícia – “Devemos incluir os alunos com dificuldade de aprendizagem e permitir maior 
tempo de resposta.” Tem estudos que afirmam que se eu espero menos de 3 segundos para 
que um aluno dê uma resposta, se eu espero menos que isso eu não dou muita oportunidade 
para ele elaborar uma resposta e verbalizar. Às vezes faço uma pergunta de excelente nível 
cognitivo e não dou tempo para ele refletir... Hoje eu tava falando sobre isso com a minha 
irmã e ela disse: - Eu fico agoniada e pergunto logo para o aluno que eu sei que vai 
responder (risos) Ela na verdade direciona as perguntas para quem ela sabe que vai 
responder e dar um bom ritmo pra aula. 
 
Marilse - A nossa tendência é essa. 
 
Raquel – É essa mesmo! 
 
Patrícia – Bem. Dando continuidade, vamos explorar, a pedido do grupo, a categorização 
de Pedrosa de Jesus sobre o nível cognitivo e a função das perguntas dos alunos e 
professores. A intenção não é torná-los classificadores de perguntas, mas aguçar a 
curiosidade sobre a infinidade de possibilidades que temos. 
 
Eduardo – Pelo que eu li, elas podem ser abertas e fechadas, mas as abertas tem tipos e as 
fechadas também? (20) 
 
Patrícia – Tem sim. São várias categorizações, mas estou disponibilizando uma que já foi 
muito utilizada e tem sido muito útil para dar uma idéia de como é o nível das perguntas 
que fazemos. As abertas e fechadas já vimos, sendo que as abertas propiciam um maior 
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nível cognitivo e uma maior possibilidade de respostas, encorajam a criatividade e o 
pensamento crítico. Observemos o quadro de Pedrosa de Jesus (1987 1991). Como 
perguntas fechadas, de baixo nível cognitivo estão as de conhecimento-memória e de 
pensamento convergente. Na outra extremidade estão as abertas, de elevado nível 
cognitivo, as de pensamento divergente e avaliativo. 
 
Sáskia – Patrícia, porque aquelas duas, as de rotina e de retórica …porque elas não estão 
nem nas abertas e nem nas fechadas? (21) 
 
Patrícia – Elas são utilizadas e muito utilizadas (risos) para manter o controle sobre a 
compreensão da matéria e facilitar as discussões, isso no caso das de rotina. Já as de 
retórica, são aquelas que fazemos, mas não esperamos respostas, por isso são classificadas 
em separado. 
 
Raquel – Essa é boa! Muito engraçado eu pergunto e não espero que responda. Que tipo 
de pergunta é essa?!(22) Ora bolas (risos)  
 
Fran – Eu acho que tenho um exemplo das minhas. Às vezes falo assim...Comento o 
assunto e falo assim. Não é gente? Na verdade eu não quero resposta. Estou certa Patrícia? 
(23) 
 
Patrícia – Sim. Está sim. Nem sempre uma pergunta quer uma resposta, depende do 
contexto. Essa categorização mostra isso e por isso não posiciona nem as de rotina nem as 
de retórica como abertas ou fechadas, mas elas aparecem muito nas aulas. Podemos ver 
isso nas transcrições do grupo. Um grande número de rotina e retórica. De rotina então 
(risos). Vamos voltar à transparência... 
 
Lê a transparência 
 
Patrícia – Conhecimento-memória: requerem reprodução de fatos, definições, fórmulas, 
memória mecânica ou de recordação seletiva. Um exemplo: Como é que a urina é 
constituída? Aí eu só tenho uma resposta correta, é fechada. Já a de pensamento 
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convergente, como está escrito aqui, requerem que o aluno elabore uma explicação, 
relacionando fatos e conceitos previamente aprendidos. Aí existe uma resposta exata com 
raciocínio e um número limitado de respostas previamente conhecidas pelo professor. Um 
exemplo: Porque é que será que os micróbios só podem ser vistos ao microscópio? 
Perceberam a diferença? (14) 
 
Eduardo – Dá pra ver sim que tem diferença. É como uma escala a de conhecimento-
memória tem um nível cognitivo baixíssimo e a outra também é fechada mas já avança no 
sentido de proporcionar relações e exigir mais dos alunos... É bom ter dos dois tipos, 
então... 
 
Patrícia – Obrigada Dudu pela ajuda. Como falei anteriormente nas abertas temos as de 
pensamento divergente e avaliativo. Os próprios nomes já dizem tudo. Alguém poderia ler? 
(15) 
 
Sáskia – Pensamento divergente: abrem caminho para mais do que uma resposta aceitável 
(certa) e visam a capacidade de prever, estabelecer hipóteses ou inferir, ajudando o aluno a 
desenvolver sua capacidade de pensar e manipular novas situações problemáticas. O que é 
que acontecerá à planta se lhe for retirada as folhas?... É mesmo, essa pergunta faz pensar 
mesmo. As de Pensamento avaliativo requerem julgamento, avaliação, valoração, 
justificação, defesa de uma posição. Será que a descoberta de inseticidas e herbicidas 
contribuiu para melhorar a qualidade dos produtos agrícolas que consumimos? 
 
Patrícia – Obrigada Marilse. Dija quer falar. Fala, Dija. 
 
Dija – Eu acho que estas duas e muito mais a avaliativa são as melhores e motivam mais 
os alunos. 
 
Patrícia – Então tá, se tu dizes isso que motivam mais os alunos, porque dizes isso, Dija? 
(16) 
 
Raquel – É engraçado porque quando a gente não sabe dessas coisas, qualquer pergunta é 
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pergunta, colocamos tudo numa mesma sacola... Daí quando eu li as definições eu fiquei 
aqui pensando que melhor seria, seria mais motivador e desafiador que os alunos fossem 
motivados a avaliar, então as de pensamento avaliativo ajudaria o aluno a aprender mais e 
como queremos formar o cidadão crítico é uma mão na roda. Poxa! Se eu faço só pergunta 
fechada, de rotina e de retórica eu não estou ajudando e acostumando meu aluno a refletir, 
isso é grave e sério. 
 
Patrícia – Que bom que pensas assim. Isso só mudará se primeiro tivermos consciência de 
como questionamos e se esse questionamento contempla os nossos objetivos, os objetivos 
que temos nas aulas, com nossos alunos. Ah! Mas é bom relembrar que as perguntas dos 
professores, as nossas, não tem só nível cognitivo, mas tem também função, servem para 
alguma coisa, como (olham para a transparência) função de controle de comportamento 
dos alunos, tipo: acabou a conversa? Ajuda a gestão das aulas. Dúvidas? 
 
Raquel – Essas eu faço aos montes (risos). 
 
Sáskia – Eu também faço demais. 
 
Patrícia – É muito comum mesmo, mas não acaba aí, tem também a função de pedir, 
solicitar informação; verificação da compreensão da matéria, obtenção de feedback e 
estímulo ao raciocínio que…que o aluno avalie, faça relações, é muito bacana!  
 
Fran – Então, o que seria ideal em termos de perguntas numa aula? (24) 
 
Patrícia – Não tem fórmula, mas se eu coloco no meu planejamento que quero que meu 
aluno reflita sobre algo eu não vou despejar apenas perguntas fechadas. Vocês mesmos 
viram o leque de tipos de perguntas. As perguntas fechadas são importantes, mas o que 
aconteceria se eu acostumo o meu aluno a responder somente esse tipo de pergunta? (17) 
 
Eduardo – As perguntas abertas são importantes, senão vai ser aquele aluno “papagaio” 
que só repete e repete sem ter criatividade. No início é comum ele fazer isso, mas ele tem 
que ultrapassar esse estágio e saber mais e usar as informações que memoriza para 
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interpretar, usar no dia-a-dia, tomar decisões...Se eu diversificar as perguntas eu vou estar 
contribuindo para isso. 
 
Sáskia - O aluno vai ser apensas um repetidor. Ele vai ser aquele aluno passivo que fala só 
o que está nos livros. É como falamos anteriormente, o apelo é para a memória e as 
relações, essas ficam em segundo plano ou em nenhum plano. 
 
Patrícia – As respostas deles também devem ser consideradas e avaliadas para ver se 
atingem o nível de reflexão que desejamos. Bem, mas mesmo pouco, como vimos, os 
alunos perguntam, e eles devem fazer parte das discussões em sala de aula como diz aqui: 
que este aprenda a formular perguntas e saiba como as colocar do que aprender respostas. 
É necessário criar condições adequadas para que os alunos exponham seus problemas e 
dúvidas. Este quadro aqui relaciona a função e o nível cognitivo das perguntas dos alunos. 
O quadro é bom porque ajuda na visualização. Aqui, as perguntas de reforço da pergunta 
do professor; procura de concordância; confirmação de frações de informações e pedidos 
de informação são relacionadas com a categoria de conhecimento-memória e 
consequentemente, perguntas fechadas. Já estas aqui (aponta) já são de nível cognitivo 
melhor. 
 
Fran – Eu estava lembrando aqui das aulas, das minhas e vejo que eles quase não 
perguntam e quando perguntam e são destas fechadas ou são de rotina e gestão de aula, que 
nem nível cognitivo tem (risos). Ai, ai, ai... Às vezes fico sem saber o que fazer, mas tô 
prestando mais atenção nisto tudo. 
 
Patrícia – Nas gravações, realmente, nas gravações tivemos poucas perguntas dos alunos, 
acho que uma média de 3 por aula. É um fato a ser investigado. Não dá para passar em 
branco. Voltem às transcrições e vejam se tem alguma de pensamento divergente, 
procurando orientação na identificação ou na resolução de problemas. É um desafio 
mesmo! Olha pessoal, já estão fazendo sinal que o nosso horário já acabou. Hoje foi muito 
legal. Continua o desafio de compor uma reflexão sobre as aulas gravadas tendo como base 
o que já estudamos e aquilo que vocês pensam, o conteúdo da reflexão de vocês. É como 
Alarcão fala “o portfolio é um documento de cariz muito pessoal” e o que eu estou dando 
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são sugestões, mas é muito importante conhecer como cada um vê seu percurso na 
formação. Bem, vamos lá, até breve...Bem breve né? (18) Aqui na escola. Uma boa noite a 
































TRANSCRIÇÃO DA SÉTIMA SESSÃO DE FORMAÇÃO NA U.E.B. JUSTO 
JANSEN 
 
Data: 11 de Dezembro de 2006 
Tempo de duração da Formação: 2 horas 
Início: 16 h 
Término: 18 h 
Participantes:  
Fran Farias (professora de Ensino Religioso) 
Dija (professora de Artes) 
Raquel (professora da Classe Especial) 
Sáskia (professora de Língua Portuguesa e Turismo Educativo) 
Eduardo (professor de Geografia) 
 
 
Patrícia - Boa tarde! Vamos dar prosseguimento a nossa formação e analisar mais 
detidamente as gravações e transcrições que fizemos das aulas. Sabem que gravamos com 
a intenção de observar o nosso próprio questionamento nas aulas e posteriormente faremos 
isso com as sessões de formação…e o portfolio, como anda? (1) 
 
Fran - O meu tá andando bem. 
 
Sáskia - O meu já tá organizado até o momento. 
 
Dija - Eu estou perdidinha, assim…eu não segui uma sequência lógica…eu fui jogando e 
tá faltando organizar na sequencia que foi trabalhado. Eu ia anotando tudo no meu famoso 
caderninho. 
 
Patrícia - Eu acho legal Dija colocares também as anotações do teu caderno, pois refletem 
a tua forma de ver o que foi trabalhado na sessão. 
 
Dija - Está bem. Vou transferir tudo pra cá. Eu quero organizar tudo logo porque senão 
vou fazer tudo de uma vez e isso não é correto em termos de portfolio. 
 





Fran - Isso! Eu já fiz essa. Tá no meu caderno. 
 
Patrícia - Depois eu pedi uma sobe portfolio reflexivo. O que vocês entenderam das duas 
sessões que fizemos sobre este tema. 
 
Sáskia - Tá certo. 
 
Patrícia - Se for facilitar, eu posso dar a transcrição das duas sessões pra vocês. 
 
Eduardo - Eu perdi uma sessão. 
 
Patrícia - Não. Tu chegaste atrasado em uma, se não me falha a memória, mas isso não 
compromete a tua participação. Dá pra escrever a reflexão e qualquer dúvida podes me 
consultar ou qualquer outra pessoa do grupo. 
 
Eduardo - Tens razão. 
 
Patrícia - Quando eu pedi aquela do portfolio foi porque a gente…lembra? (2) A gente fez 
uma análise dos portfolios e tinha um guião de observação. 
 
Sáskia - Hum…hum...aquele que discutimos em grupo e confrontamos com os portfolios 
da gente. O meu grupo ficou com o de Dija. 
 
Patrícia - Isso mesmo. Eu vou disponibilizar as pautas pra vocês. 
 
Fran - As transcrições acho que não, mas as pautas sim, as pautas de cada sessão. Ia ser 
muito bom. 
 
Patrícia - Claro que sim. Vai ajudar bastante. A primeira foi a apresentação do projeto de 





Raquel - Eu gostei demais dessa. 
 
Eduardo - Eu também. Essa foi muito boa. 
 
Patrícia - Coloquem na reflexão, o que conseguiram compreender das sessões, o que 
anotaram, o que lembram das vossas práticas, vivências, enfim, é um documento pessoal. 
Vamos voltar às aulas. Já estou curiosa para ouvir o que vocês acharam. Vamos tentar 
seguir o guião com aquelas perguntas contendo o básico…o básico que tínhamos que 
analisar. A sessão anterior nos ajudará também. 
 
Fran - Sim, porque estudamos sobre o questionamento, os tipos de pergunta e as funções 
dela. 
 
Eduardo - Abertas, fechadas, congruentes, né? (1) Convergentes 
 
Raquel - (risos) Que congruentes que nada! São convergentes ou divergentes. 
 
Patrícia - Obrigada Raquel! Não se preocupem ainda com as terminologias. Mesmo que o 
grupo ainda não tenha segurança na classificação, o que mais interessa é que o grupo 
entenda o propósito, a importância do questionamento, que podemos planejar a nossa 
intervenção durante a aula para melhorá-la, melhorar a reflexão dos alunos. Como eu já 
falei, não vamos sair daqui classificadores de perguntas. É apenas um meio de saber se 
estamos atingindo nossos objectivos e vamos ter uma ideia do que precisamos melhorar. 
 
Dija - Tem sido muito útil…agora me preocupo com a maneira pela qual eu questiono, me 
preocupo melhor e observo como meus alunos perguntam. 
 
Eduardo - Analisamos a aula pelo roteiro, mas confesso que não foi fácil não. 
 
Patrícia - Eu estou gostando do empenho de vocês. Vocês realmente estão se entregando 




Dija - Sabe, Patrícia, sabe porque tu estás gostando? (2) Porque o que tu estás vendo é 
verdadeiro e o que tu estás fazendo aqui é verdadeiro também. Tu já conheces o grupo e a 
formação tem relação com a nossa prática. Quando se trata de pesquisa, muitas vezes 
somos usados e aqui sabemos que não. Nos sentimos à vontade contigo e não temos 
vergonha de mostrar o que realmente fazemos. 
 
Patrícia - Que bom que pensam assim. Fico muito grata, porque me sinto pesquisadora, 
mas antes de tudo sou parte do grupo há muito tempo….agora, mãos a obra! Teremos 
nosso momento agora de refletir sobre a nossa prática, agora nas aulas e depois na 
formação. 
 
Raquel - Porque a opção de gravar as aulas? (3) 
 
Patrícia - Raquel, gravar dá muito trabalho, mas é uma excelente opção para recuperarmos 
tudo o que aconteceu. No nosso caso só saberemos de que forma questionamos se 




Patrícia - Entreguei a transcrição da gravação das aulas de vocês e o guião também foi 
entregue. Vou reler agora os aspectos que deveriam ser, de maneira geral, analisados a 
partir da transcrição da aula. Tenho certeza que foi uma experiência única, ouvir a própria 
voz, ter oportunidade de rever momentos importantes da aula. 
 
Fran - Com certeza. Eu nunca imaginei que falasse desse jeito. Eu nem me reconheci. Só 
acreditei quando Patrícia colocou a fita para que eu ouvisse e comparamos a transcrição. 
 
Eduardo - Eu digo a mesma coisa. Ouvir a gravação foi muito estranho, mas ao mesmo 
tempo foi muito bom. 
 
Patrícia - Que bom que gostaram. Quando eu tive a oportunidade de gravar a minha aula 
na disciplina de observação, tive uma grande surpresa. Achei que falava demais, detestei a 
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minha voz e achei que falei um monte de bobagens. (risos) Bem, agora vamos dar uma 
olhadinha no guião que entreguei para que analisassem melhor a aula. Não tomem como 
uma camisa de força, mas como uma ajuda para focalizarmos nos pontos mais 
interessantes. Vejamos o que diz aqui: 
A partir da transcrição da sua aula, procure analisar os seguintes aspectos: 
 
• O número de perguntas da professora e dos alunos; 
• O nível cognitivo das perguntas; 
• As razões que terão levado os intervenientes nas interacções a formularem as 
perguntas (as suas funções); 
• Inferir o porquê da quantidade de perguntas dos alunos e do professor; 
• Tempo de espera do professor para as respostas dos alunos (suficiente, 
insuficiente) 
• Perguntas respondidas pelos alunos; 
• Formulação de uma nova pergunta sem esperar que o aluno responda; 
• Outros aspectos que considere relevante para uma reflexão mais aprofundada 
sobre a aula; 
 
Raquel - Eu gostei muito do roteiro, pois acho que ele vai no ponto certo. No que 
precisamos olhar na aula. Eu gostei muito de ler a minha transcrição e ao ouvir a fita 
percebi que não dou tempo para meu aluno responder. O que mais me chamou a atenção 
foi a questão do tempo de espera, da necessidade de aumentar para obter uma resposta 
melhor do aluno. Pelo que lemos nos textos e discutimos na formação, nem sempre ele é 
suficiente e compromete o resultado da aula, né? (4) 
 
Patrícia - Pessoal! Raquel destacou o tempo de espera como elemento importante e pelos 
comentários em nossas conversas informais, vocês também acharam interessante, mas 
pensem bem…porque aumentar o tempo de espera para as respostas dos alunos? (3)  
 
Sáskia - Acho que é um elemento essencial na aula. Hoje refletindo sobre o que eu faço, 
penso o quanto comprometi a resposta do meu aluno que poderia ser tão boa, porque não 
esperei 3 segundos pelo menos. A minha tendência é atropelar mesmo e sair falando ou 
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perguntar pra quem eu sei que já sabe. Robson, sempre pergunto pra Robson e sei que ele 
já sabe. Complicado isso, porque deveria ser o contrário. Eu deveria ser mais paciente e dar 
um tempo maior. Com um tempo maior, tenho certeza que as respostas dos alunos mais 
tímidos sairiam. O difícil é aguentar o silêncio. 
 
Patrícia - Por que dizes isso? (4) 
 
Sáskia - Parece que a aula fica monótona. O silêncio incomoda. Fico sem jeito. 
 
Eduardo - Mas as vezes é necessário. Se a gente não tem tempo pra responder não dá pra 
responder bem. Pelo pouco que li, o tempo de espera é importante demais pra ignorar. 
 
Patrícia - Tens razão…às vezes não esperamos nem 2 segundos para que o aluno formule 
uma resposta e passamos logo para outro que talvez responda e “salve” a aula. Mas 
pensando na quantidade de perguntas na aula, vocês tiveram quantas perguntas mesmo? (5) 
 
Raquel - Eu gravei uma aula na educação especial, na sala de deficientes visuais e outra 
com Sáskia na sétima série, no projeto de turismo educativo. Foram duas experiências 
totalmente diferentes, porque em uma eu sou regente e com Sáskia eu tava colaborando no 
projeto. Bem, tu perguntaste do número de perguntas. Puxa! Foi bem diferente de uma para 
outra. Na da educação especial eu tinha apenas um aluno e a quantidade de pergunta foi 
elevada, foram muitas perguntas. Na outra em que ajudei a Sáskia foi maior, mas 
estávamos em dupla e o número de alunos era maior. Fizemos juntas uma média de 60 
perguntas. 
  
Patrícia - Qual foi o tipo de pergunta que mais fizeste Raquel? (6) 
 
Raquel - Na aula na sala de DV foram muitas de retórica, rotina, para ajudar na gestão da 
aula. Obter feedback. Fui muito repetitiva. Falei muito tá bom e não teve nenhuma 
pergunta dele. Ele às vezes fica a aula inteira calado. Na outra de Turismo tenho até 
vergonha. Passei a maior parte do tempo falando tá bom e tá. Novamente perguntas de 




Eduardo - Podem dizer novamente o que é uma pergunta de rotina? (5) Tô em dúvida  
 
Fran - É aquela que serve para facilitar as discussões e ajuda na condução da aula. Pelo 
que vejo aqui nas minhas anotações servem ainda para manter o controle sobre a 
compreensão da matéria. Ainda tem as de retórica que são aquelas perguntas para as quais 
o professor não espera resposta. 
 
Patrícia - Por que fizeste tantas perguntas deste tipo, Raquel? (7) 
 
Raquel - Na verdade eu nem percebia que fazia isto. Os alunos devem ficar enjoados de 
tanto ouvir repetição. Pergunta de elevado nível cognitivo nem pensar. Hoje me coloco no 
lugar do aluno que me ouve. As perguntas deles foram umas 10 se não me engano…e de 
que tipo? (6) De rotina também, em sua maioria. Porque fiz as perguntas deste tipo…bem, 
na DV eu tive muitas perguntas porque era a única forma de fazê-lo interagir um pouco e 
na outra aula, aí que a coisa pega (risos) eu estava com receio da turma e acho que fui 
jogando as perguntas sem perceber, como uma forma de fuga, de me antecipar aos alunos. 
 
Fran - É Patrícia, essa é uma característica de Raquel e eu já havia dito isso pra ela e ela 
não acreditava. Ficar repetindo toda hora cansa. 
 
Eduardo - Acho que sim. Fiz umas 30 ou mais e lendo a transcrição percebo o quanto sou 
repetitivo também. Faço muitas perguntas sem função nenhuma. Muito né. Muito tá bom. 
Muitas de condução da aula. Os alunos não fizeram quase nada. É como achar agulha no 
palheiro, a coisa mais difícil. Muitas perguntas já vinham no livro e eu só reproduzi. Perdi 
uma boa chance de reformular e adequar à realidade dos alunos. 
 
Dija - Eu então que o diga. Fiz umas 20 em média e quase todas sem função alguma. Uma 
vergonha. Os alunos aqui e acolá faziam uma pergunta sobre o conteúdo, de baixo nível 
cognitivo como eu vi e outras do tipo querendo ir ao banheiro. Ai, ai, ai …é de preocupar. 
 
Patrícia - É sim, mas o mais importante é que vocês estão refletindo sobre a prática e 
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observando vários aspectos que passsavam por alto. Quando tu falaste das perguntas dos 
teus alunos é um fato que percebemos que as nossas gravações mostram bem que nossos 
alunos quase não perguntam. Mas por quais as razões pelas quais eles não perguntam 
tanto? (8) 
 
Fran - Os meus não perguntam porque eu falo muito…nas gravações, eu falo sem parar, 
mas acho que é também porque sentem vergonha dos colegas, os outros podem sorrir. As 
vezes não sabem mesmo o assunto e ficam caladinhos…temos que estimular essas 
perguntas de outras formas. A minha aula foi superinteressante e as perguntas deles nem 
por isso apareceram. 
 
Raquel - E na minha. Eu acho que eles não tinham lido sobre o assunto e não estão 
habituados a perguntas seja pela razão que for: dúvida, confirmar algo. Por escrito pode até 
ser que melhore. Acho que formular uma boa pergunta é tão difícil quanto responder uma 
boa pergunta, ô se é.  
 
Patrícia - Falam das perguntas dos alunos, mas já tinham imaginado que faziam tantas 
perguntas numa única aula? (9) 
 
Fran - Eu não. Eu nem pensava que a pergunta era tão importante numa aula. Elas não são 
importantes…elas são essenciais. Quando eu li aquelas pesquisas na sessão passada, as de 
Pedrosa de Jesus e de outros que não lembro o nome, fiquei achando que aqui não 
acontecia isso, mas acontece. 
 
Sáskia - Eu me acho muito mãezona. Vi isso nas gravações. Minha voz fica melosa (risos) 
e eu nem tinha ideia de quanto eu perguntava e quanto eu perguntava mal. Preciso fazer 
algo pra melhorar (risos). Fico me questionando, será que se a maioria das perguntas 
fossem abertas, de pensamento avaliativo, não seriam mais motivadora para os alunos? (7) 
 
Patrícia - Penso que sim. As perguntas de pensamento avaliativo requerem maior 
capacidade de análise dos alunos, sendo que as respostas não são fechadas. Elas podem dar 
margem a um sem número de respostas, cujo conteúdo vai depender daquilo que o aluno 
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sabe e das relações que consegue estabelecer. Mas não podemos achar que só este tipo de 
pergunta é válido. As perguntas fechadas também são importantes para que o aluno 
consiga responder as perguntas abertas, mas só elas não vão ajudar o aluno a tornar-se 
reflexivo. Penso que seria excelente ter muitas perguntas abertas, de pensamento 
divergente, mas o que fazer se as respostas não forem condizentes com o nível da 
pergunta? (10) 
 
Eduardo - Temos que estimular as respostas. Acho que só fazendo perguntas e tendo 
paciência de esperar que respondam e ajudando o aluno com dificuldade, podemos ter boas 
perguntas com boas respostas. 
 
Patrícia - Alguém mais? (11) 
 
Dija - Eu. A gente tá se preocupando com a pergunta, mas a resposta é muito importante. 
Acho que as respostas podem ser em grupo inicialmente com um aluno respondendo e 
depois estimulando os alunos a responderem por escrito antes de verbalizarem. Ajuda, né? 
(8) 
 
Patrícia - Achas que esta ideia, de colocar por escrito, resulta em que para o aluno? (12) 
 
Sáskia - Eu nunca tentei, mas acho que sim. Dá mais tempo para elaborar, pensar melhor. 
Resulta muito com certeza. O ambiente pode não ser propício para perguntar e responder. 
Devemos diversificar as estratégias de condução da aula, fazer com que eles falem. 
Habituar nosso aluno a falar. Eles não falam…fiquei surpresa. A ideia da caixinha de 
perguntas é super legal e trocar as perguntas para que eles mesmos respondam é bom 
demais. 
 
Dija - Uma vez pedi que fizessem sínteses por escrito, mas o resultado não foi nada bom. 
Eles se repetiam muito. O erro também foi meu porque eu poderia fazer isso mais vezes e 
simplesmente desisti. 
 
Fran - Eu tenho certeza que dá certo. Ainda mais com o trabalho que estamos fazendo 
474 
 
aqui na escola de fazer com que eles falem mais, exponham suas dúvidas. O único 
problema é que quando achamos que não está surtindo efeito, paramos e é aí que devemos 
replanejar e insistir. Como eles vão aprender a ser reflexivos se não contribuímos para isso 
e como eles vão melhorar se queremos tudo pronto? (9) 
 
Patrícia - Vocês tocaram em pontos importantes. Podemos ver nas pesquisas sobre o 
questionamento que muitos que conseguiram melhorar o nível cognitivo das perguntas dos 
seus alunos, tiveram momentos de insucesso e passaram por etapas semelhantes, nas quais 
seus alunos perguntavam questões fechadas. Essas perguntas também são importantes, mas 
devemos criar estratégias para melhorá-las. Aí devemos conjugar os estudos teóricos e a 
prática que estamos efetivando. Devemos refletir sobre o que estamos fazendo…organizar 
o caos, lembram? (13) Agora voltando para as aulas. 
 
Eduardo - Nem fala nisso (risos). Eu nunca tinha refletido sobre uma aula minha dessa 
forma. Descobrimos cada coisa! Vejo que precisamos urgentemente mudar nossas aulas, 
acho que isso é geral pelo que ouvi nas gravações, mas como fazer isso com as condições 
que temos aqui? (10) 
 
Patrícia - Tens razão Eduardo. Não dá pra mudar práticas sem compreender os 
condicionantes que interferem nela. A reflexão não ocorre apenas centralizada na sala de 
aula, mas o entorno contribui bastante para as nossas decisões, para os caminhos que 
escolhemos de forma conscientes. 
 
Dija - Vejamos bem. A escola é pequena. As salas são superlotadas e quentes. Um 
barulhão…isso interfere. 
 
Fran - Mas mesmo assim não podemos desanimar. O espaço físico não é bom, mas não é 
por isso que não vamos fazer nada. Eu por exemplo sempre faço seminários e debates. 
Quando o barulho está enorme, vou para o pátio com eles. Se para fazermos os alunos 
questionarem mais e compreender o que pensam e como pensam precisamos mudar todo o 
ambiente, isso nunca vai acontecer. O que temos é que ver o que podemos fazer com o que 
temos. Por exemplo: uma caixa de perguntas, elaborar perguntas em grupo, respondê-las 
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individualmente e coletivamente, sinceramente dá pra fazer com as dificuldades que temos. 
O que pode acontecer é demorarmos mais para atingir o que queremos. Estas ideias são 
boas também aqui na formação. 
 
Patrícia - os objetivos precisam ser dimensionados levando em consideração tudo isso e 
de forma gradual. Não é porque eu vejo dar certo com professor X que comigo vai dar. 
Minha realidade é outra, meus problemas são outros, meus alunos são outros. Os contextos 
são únicos e as soluções são únicas também. Nosso esforço de estar aqui pensando na 
nossa aula não é em vão e nem descontextualizado. Cada aula é única e nos ajuda a 
compreender como coletivamente estamos trabalhando. Penso como Fran que  sempre é 
possível fazer algo, desde que as nossas ações não sejam reprodução de receitas…que 
tenhamos consciência dos nossos limites e necessidades e necessidades dos nossos alunos. 
 
Raquel - Sei que a nossa realidade é difícil, mas falando mais detidamente da nossa aula, 
puxa! Falamos tanto! Me pergunto o porquê de sempre utilizarmos um discurso que faz 
nossos alunos calarem e falamos o tempo todo? (11) 
 
Patrícia - A tua pergunta…a tua pergunta é um auto-questionamento partindo da análise 
da tua aula. Cada um sabe responder o porquê de dominar o discurso. O discurso que faz 
calar os alunos geralmente é aquele que não estimula a participação. Vira, na verdade, um 
monólogo. Existe aí uma relação de poder, uma hierarquia implícita na qual o professor 
fala e o aluno ouve. Pensem, a partir do que analisaram, acham que assim a aula pende 
para o tradicional? (14) 
 
Eduardo - Acho que sim. Torna-se uma palestra (risos). O professor torna-se o dono da 
verdade, o sabe-tudo. Daí, a interferência dos alunos não é importante. O importante é ele 
falar, falar e falar e despejar todo o conhecimento. Mas se o coitado do aluno não fala, não 
pergunta, não dá opinião, nunca vamos saber o que se passa na cabeça dele, o que 
precisamos mediar para que ele aprenda. 
 




Fran - Nossos alunos não podem ser depósitos de informação.  
 
A formadora interrompe 
 
Patrícia - Vamos… desculpa Fran, te interrompi. Queres falar mais? (15) 
 
Fran - Sem problema, Patrícia. Eu tava dizendo que concordo com o que eles 
disseram…daí lembrei de Piaget quando ele fala que devemos desequilibrar o aluno, ajudá-
lo a construir o conhecimento. 
 
Patrícia - Nosso papel é de mediação e não de transmissão de conhecimento, mas para isso 
o ambiente precisa ser favorável, precisamos abrir um canal de dialogo permanente com 
nosso aluno. Um espaço para a exposição de dúvidas, ideias... Falando nisso, em relação ao 
ambiente favorável ao questionamento, como pensam que está na sala de aula de vocês? 
(16) 
 
Fran - Como eu falo demais…respondo logo (risos). Eu procuro criar um ambiente 
favorável, aberto ao diálogo, mas nem sempre consigo. Diversifico a metodologia. Faço 
trabalhos individuais, em grupo, seminários, debates, mas na hora da aula expositiva, 
geralmente eles ficam calados, prestando atenção, pergunta que é bom…quase nenhuma. 
 
Patrícia - E isso é bom? (17) 
 
Eduardo - Não. Ficar calado não é sinônimo de aprendizagem. Se fosse assim, a escola 
tradicional seria um sucesso. Mais calados que eram antigamente os alunos, impossível. 
Temos é que estimular o diálogo não apenas em atividades que eles precisam existir, mas 
nas aulas expositivas, o diálogo, as perguntas poderiam dinamizar mais e proporcionar uma 
aprendizagem mais significativa do meu aluno. 
 
Sáskia - Isso é verdade…Veio uma coisa agora na minha cabeça que queria te perguntar. 
Eu li a tua aula. Tava tão interessante, mas observei uma coisa que vou te pergunta 
agora…porque nesta aula sobre o filme tu não exploraste mais o que eles pensavam? (12) 
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Vi que as opiniões dos alunos poderiam ser aprofundadas com perguntas. 
 
Fran - Bem…a aula foi muito legal e o tema da prostituição infantil e a forma pela qual o 
filme abordou o assunto foi pano pras mangas para o debate na sala de aula. O debate foi 
bom, mas sei que faltou algo…acho que faltou uma melhor condução da minha parte para 
focalizar os assuntos importantes e para que eles não dispersassem. Relacionar também 
com a vivência deles. Sei que, no geral, foi boa, mas poderia ser melhor. Penso que poderia 
pedir que elaborassem questões sobre o filme…sei lá…tem tanta coisa, né? (13) 
 
Dija - A minha aula precisa de muito…muito mesmo…é pergunta fechada demais (risos) e 
as vezes nenhuma pergunta ou aquelas…aquelas de nível cognitivo zero…ai, ai, ai. 
 
Patrícia - Temos que problematizar mesmo, Dija. Temos que fazer algo e refletir para agir 
é o passo fundamental. Associar teoria e a prática…intelectualizar o problema, construí-
lo…assim, vamos pensar…em termos de fundamentação, o que temos que saber para 
compreender melhor esta realidade e atingir o propósito de termos alunos mais 
questionadores? (18)  
 
Eduardo - A formação tem nos ajudado nisso, mas é só o início. Temos que buscar 
mais…se queremos melhorar nossas aulas, torná-las mais interativas, temos que entender o 
que está acontecendo e os conteúdos nos ajudam. Lançar mão dos estudos já realizados, 
não como receitas, mas como uma lente pra enxergar melhor o nosso problema. 
 
Sáskia - Estudar o problema é muito importante. Somos professores e não dá pra encontrar 
soluções com base no, eu acho….achismo não resolve nada e a prática sem teoria que a 
explique também não. 
 
Raquel - Temos que estudar sobre aprendizagem, questionamento, reflexão…enfim, tudo 
o que possa ajudar a analisar nossa prática, né? (14) 
 
Patrícia - Estamos dissecando as aulas (risos)… mas temos que pesar mais as 
consequências das nossas posturas, das posturas pedagógicas que assumimos… e em 
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relação ao que falamos na sessão de hoje, tendo este tipo de postura na sala de aula, este 
tipo de questionamento que encontraram nas gravações, será que estamos educando para a 
cidadania, para serem cidadãos críticos…para a vida lá fora? (19) 
 
Fran - Educar para a cidadania parece slogan de campanha política…mas é esse o nosso 
papel e esta sessão de hoje está fazendo a gente pensar mais naquilo que fazemos…se o 
meu aluno faz uma pergunta por ano, não se expressa, ele fará isso lá fora? (15) Claro que 
não. Educar para a cidadania, com criticidade envolve tomada de decisão, posicionar-se…o 
momento da aula pode ser extremamente útil para desenvolver tais atitudes. O 
questionamento é uma via, umas das estratégias para ajudar o aluno a problematizar…ser 
questionador. 
 
Sáskia - Pior é quando nem na aula, nem em casa. Muitas vezes o aluno é acostumado a 
ser subserviente de casa e a escola reforça isso. Aluno crítico é sinônimo de cidadão 
crítico… 
 
Patrícia - Pessoal, as opiniões foram excelentes e teremos mais oportunidades de retomar 
as nossas práticas para análise em outros momentos. Infelizmente não temos mais tempo, 
mas acho que hoje tivemos um encontro maravilhoso no qual aprendemos muito uns com 
ou outros. No próximo encontro temos o estudo do texto extraído da tese da professora 














TRANSCRIÇÃO DA OITAVA SESSÃO DE FORMAÇÃO NA U.E.B. JUSTO 
JANSEN 
 
Data: 18 de dezembro de 2006 
Tempo de duração da Formação: 2 horas 
Início: 16 h 
Término: 18 h 
Participantes:  
Fran (professora de Ensino Religioso) 
Dija (professora de Artes) 
Raquel (professora da Classe Especial) 
Sáskia (professora de Língua Portuguesa e Turismo Educativo) 
Eduardo (professor de Geografia) 
 
 
Patrícia - Boa tarde! Bom estarmos aqui novamente na formação. Isso mostra, acima de 
tudo, uma grande força de vontade e uma percepção de que podemos sim, melhorar a 
educação e investir em nossa auto-formação. Agora, mãos a obra! Ao trabalho, colegas! 
(risos) 
 
Fran - Mesmo Patrícia. Ano que vem teremos muitas coisas novas para perceber em nossa 
prática. 
 
Raquel - Tenho certeza que esta experiência será muito válida. Estou aprendendo muito, 
assim como aprendi no processo de formação aqui na escola durante todo esse ano. Os 
nossos erros e acertos aqui tem nos incentivado a continuar… 
 
Patrícia - Que bom que percebem a validade deste momento como algo integrado à 
formação da escola e não como um momento a parte. O fato de estarmos aqui hoje mostra 
bem o que queremos em termo de educação e do nosso próprio desenvolvimento pessoal e 
profissional. Hoje vamos entrar em um momento especial da nossa formação. Vamos 
estudar mais sobre o questionamento voltando nosso olhar para a nossa formação. Para o 
questionamento nos encontros formativos e sua importância para o processo reflexivo. 
Lembro que vocês ressaltaram a necessidade da teoria para iluminar a prática, explicá-la e 
modificá-la, sendo assim, vamos aprofundar nossos estudos com um texto da Profª 
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Manuela Abrantes que focaliza o questionamento nas sessões supervisivas e destaca uma 
categoria de classificação que nos ajudará na tarefa de observar as nossas aqui. 
 
Fran - Gostei muito do texto. Muito mesmo. 
 
Patrícia - Entreguei o texto com antecedência e pedi que destacassem as dúvidas e 
elaborassem as suas questões por escrito. Vocês leram e ressaltaram em encontros 
anteriores que as perguntas por escrito podem alcançar um nível cognitivo melhor e 
estimular mais a aprendizagem dos alunos e a colocação de novas questões. 
 
  
Raquel - Eu li e gostei muito também. A leitura ajuda muito a problematizar. Ele traz 
alguns elementos novos e aprofunda mais sobre a reflexão, os estudos de Schön e as 
perguntas…não lembro mais… 
 
Patrícia - As perguntas pedagógicas que também são uma estratégia de supervisão muito 
utilizada nos encontros formativos e envolvem o questionamento do supervisor para o 
formando. No nosso caso, vocês já são profissionais e nos encontros formativos podem 
questionar o formador ou um outro professor, assim como pode ser questionado por eles. 
 
Sáskia - Lembrei agora Patrícia. Quando vais entregar as gravações daqui da formação?(1) 
Tô muito curiosa pra ler. 
 
Patrícia - Hoje é quarta…vejamos, na segunda-feira que vem trarei aqui na escola e 
deixarei com Serlígia para que ela entregue para os que não estarão aqui no dia, tá? (1) Nós 
não gravamos a primeira, então analisaremos algumas sessões posteriores e vamos também 
criar os critérios de análise, ou seja, o que vamos observar nelas. Podemos observar como é 
a nossa participação, se eu questiono, se ajudo o colega e outras coisas mais. Vamos fazer 
isso na próxima sessão. Vai ser muito legal, tenho certeza. Agora, pra hoje, vamos otimizar 
nosso tempo que tá um pouquinho mais curto porque vocês tiveram aula até mais tarde. 




Eduardo - Tenho certeza que vamos aprender muito lendo o que fizemos porque, às vezes, 
não temos ideia de como participamos na formação, de que forma contribuímos…ou 
estamos aqui só pra passar tempo? (2) 
 
Fran - Com certeza não é pra passar tempo, mas a qualidade da nossa participação pode 
melhorar muito e podemos aprender mais aqui. Não temos tempo a perder nessa vida e se 
queremos ser profissionais competentes e comprometidos, temos que dedicar tempo para 
estudar, compreender nossa prática e penso que poderemos fazer isso bem melhor aqui. 
  
Patrícia - Claro Fran, tens razão. Somente uma formação que prima pela reflexão sobre a 
acção busca algo melhor depois, pois buscando agir de forma reflexiva para melhorar a 
nossa prática só temos a ganhar. Então, vamos estudar mais um pouco sobre o 
questionamento tendo como texto base aquele que entreguei. 
 
Sáskia - Este aqui? (3) 
 
Patrícia - Sim Sáskia…este mesmo, o da profª Manuela. Tenho certeza que vocês 
gostaram. A leitura por vezes não é muito fácil, mas se estamos aqui no coletivo é pra 
ajudarmos uns aos outros. Vamos começar…o texto é “As perguntas em contexto 
educativo” da Profª Maria Manuela Abrantes, minha orientadora. 
 
Raquel - Xi! Quando ela ler a transcrição desta fita… (risos) 
 
Patrícia - Sem problema, gente. Vou anotar no quadro a referência do texto, porque 
esqueci de colocar quando mandei tirar cópia. Vamos começar primeiro com as dúvidas do 
grupo e pelo desafio de elaborar questões que propus…coloquem durante a formação as 
perguntas elaboradas e se quiserem fazer mais, de improviso, a partir de outras dúvidas e 
motivações que surgirem, fiquem à vontade. 
 
Dija - Sim, Patrícia. 
 




Sákia - Eu não li todo. 
 
Raquel - Eu consegui ler. 
 
Fran - Eu li todo e anotei. 
 
Eduardo - Eu consegui ler, mas tenho dúvidas. 
 
Patrícia - Se não leram todo, ficará mais difícil para discutirmos e aprofundarmos. 
Ficaremos apenas nas dúvidas mais elementares. Um elemento importante na formação é o 
compromisso de ler, discutir e problematizar a prática. A prática pela prática não 
funciona…torna-se esvaziada, tá bom? (3) 
 
Fran - Eu fiz alguns questionamentos tentando articular o conteúdo do texto às nossas 
vivências aqui na escola. Assim fazem mais sentido… eu queria destacar no primeiro 
parágrafo uma coisa que me chamou atenção. Porque fala que esta questão de estudar 
perguntas de professores e de alunos no contexto de aprendizagem tem sido muito 
investigada nos últimos 30 anos, tem sido investigada na academia, em diversos espaços. 
Eu fico me perguntando nestes 30 anos, porque só agora isso é trazido pra gente começar a 
conhecer, quanto mais pra refletir…e de certa forma...é…o acesso é apenas para pequenos 
grupos, quer dizer, a falta de conhecimento das tais pesquisas poderia explicar parte do 
fracasso. Desconhecemos muita coisa enquanto profissionais. 
 
Sáskia - Eu pelo menos tô tendo essa oportunidade porque Patrícia vem lá de Portugal 
fazer o trabalho dela aqui…senão eu estaria zerada nisso aqui. O tema da formação é 
importante, definir os conteúdos a partir da nossa prática, torná-lo significativo. Isso aqui é 
conteúdo, estudar o questionamento é conteúdo, tem relação com o que fazemos aqui e na 
sala de aula. 
 
Raquel - Vejo que a formação tem sido imposta para nós. Os conteúdos são definidos pela 
Secretaria sem saber se é isso que precisamos. Agora com a implantação do ciclo e da 
483 
 
ampliação do ensino fundamental para 9 anos, o conteúdo da formação de especialistas e 
de professores é esse, né? (4) Quando não é só alfabetização e letramento. Não deixa de ser 
interessante, mas não contempla as nossas necessidades enquanto professores de 5ª a 8ª. Os 
supervisores não estão preparados, na maioria, para trabalharem com este tipo de 
professor. Ao contrário, nesta formação estamos tendo a oportunidade de opinar e definir 
coletivamente os conteúdos. 
 
Patrícia - Certo. Tem uma especificidade…eu defendo que a formação deve ser 
configurada pelo grupo da escola, discutida coletivamente e revelar-se num espaço de troca 
de experiências e construção de conhecimento. Coisas impostas não levam a nada…é 
perda de tempo porque o professor fica na formação apenas porque tem que ficar…é pura 
obrigação. Bem… vamos começar com a exposição das questões para ajudarmos a 
compreender o texto e articular as ideias com as nossas práticas? (4) 
 
Fran - Acho que todos fizemos…combinamos que faríamos pelo menos duas perguntas, 
sempre procurando explorar o máximo possível delas. 
 
Patrícia - Faremos assim.  Não é porque sou formadora que vocês deverão direcionar as 
perguntas para mim. Todos se sintam livres para responder e contribuir. Além disso as 
perguntas podem ser feitas para uma pessoa em especial, pois vocês podem querer saber 
algo da prática daquela pessoa ou a sua opinião. Vamos lá. 
 
Eduardo - Eu posso começar, porque como é a primeira vez que falo nesse assunto aqui, 
as minhas perguntas são mais elementares. Tipo…o que é isso ou aquilo…mas eu acho 
importante porque preciso das informações para avançar. 
 
Patrícia - Claro que sim, Eduardo. É como já disse em outras oportunidades…todas as 
perguntas são importantes, independente do nível, pois o que importa é o que ela significa 
para a pessoa e para quem a recebe. Se quiser, podes começar… 
 
Eduardo - O que é uma pergunta de descrição e uma de interpretação? (5) Eu vi nas 




Patrícia - Essa classificação é para as perguntas que surgem nos contextos formativos que 
são diferentes das perguntas que os professores fazem para os alunos. As perguntas de 
descrição, como o próprio nome nos dá a entender, são aquelas que permitem a descrição 
das práticas. Apela para a memória, ou seja, rememorar aspectos importantes da prática 
para depois interpretar.  
 
Sáskia - No texto diz que tem mais ligações entre teoria e prática. Acho que quando a 
gente interpreta, o significado vem a tona e ajuda a entender o que aconteceu. 
 
Dija - Então vemos perguntas de descrição, interpretação…qual seria o nível cognitivo 
delas. Baixo ou alto? (6) 
 
Patrícia - Podemos perceber que as perguntas tem gradação, níveis. No caso destas que tu 
falaste Dija, poderia dizer que as de descrição são de nível mais baixo. Fazendo relação 
com o que diz van Manen podemos dizer que estas perguntas permitem uma reflexão em 
nível técnico.  
 
Dija - Acho que entendi. E as de interpretação? (7) 
 
Patrícia - Bem…as de interpretação tem um nível cognitivo mais elevado que as de 
descrição. As de interpretação, como Sáskia já disse, tem a possibilidade de fazer uma 
ligação entre a teoria e a prática e estimular a análise de alternativas. Penso que 
entenderam. 
 
Fran - Entendemos sim. Acho que as perguntas de descrição são parecidas com o que 
Dewey diz, que devemos organizar a nossa prática, pois devemos organizar o caos. É o 
primeiro passo para a análise. 
 
Patrícia - Tens razão. As perguntas de descrição nos ajudam a organizar as nossas ideias, a 
nossa prática e depois procurar entendê-las. Não é porque o nível cognitivo é baixo que ela 




Fran - Acho que é como uma escada. Tem degraus…temos que começar do mais baixo, 
senão a queda é grande (risos). Eu acho que devemos lembrar algumas coisas das sessões 
anteriores e tirar lições do questionamento dos alunos para as nossas análises aqui na 
formação. 
 
Patrícia - Eu também acho. Bem…vamos voltar ao texto e às questões que elaboramos 
sobre o texto. Alguém mais? (5) 
 
Fran - Eu posso continuar. E vou continuar na mesma linha de pensamento que comecei 
antes e relacionar com a nossa prática em sala de aula e aqui. Então, no texto, Dillon fala 
que devemos usar o silêncio deliberadamente para estimular as respostas dos alunos. 
Julgam que isso é necessário de fazer em sala de aula e na formação? (8) 
 
Raquel - Isso é muito interessante. A minha opinião é a seguinte, penso que o silêncio na 
sala de aula assusta bastante e nós temos a tendência de evitá-lo. Isso quer dizer que 
sempre damos um jeitinho de falar na sala. O silêncio é bem vindo na hora das 
atividades…até pedimos para os alunos. Pedimos para se calarem e prestar atenção. Na 
hora da aula expositiva e fazemos uma pergunta, esperamos uma resposta imediata. Se o 
coitado do aluno não responde logo…o que fazemos?(9) O de sempre, jogamos a pergunta 
para outro e para outro. Acho que temos que usar o silêncio sim e esperar que o aluno pelo 
menos formule uma resposta adequadamente, com tempo para isso. Tempo é fundamental. 
 
Eduardo - Poxa! Não havia pensado nisso! Usar o silêncio para estimular as respostas. È 
muito positivo fazer isso porque pensar exige tempo e às vezes não damos o tempo 
adequado e prejudicamos s alunos. Aqui na formação…eu concordo com Raquel, o 
silêncio dá medo ao professor e ao formador, mas depende do silêncio. 
 
Patrícia - Claro. Neste caso, o formador ou o professor sabe o porquê do silêncio e ele é 
mais uma ferramenta para estimular o raciocínio dos alunos ou professores em formação. 
 




Patrícia - Estou gostando do rumo das discussões. Vejamos…Carlsen fala que os 
professores tentam manter o controle do discurso mesmo quando os alunos fazem 
perguntas, assim colocam outra em seguida… o que pensam desse tipo de postura? (6)  
 
Sáskia - Para mim isso só prejudica e mostra o quando somos monopolizadores da aula. 
As nossas aulas são muito tradicionais e o discurso é da iniciativa dos professores. Quando 
os alunos começam a questionar e falar demais aí novamente acende o sinal vermelho. É 
hora de retomar as rédeas da aula. Essa postura deve ser modificada e devemos dar mais 
oportunidade para os alunos.   
 
Fran - Essa formação está sendo muito boa por isso. Nos faz ver coisas que antes não 
prestávamos a atenção. Temos que mudar. Temos que fazer diferente. Colocar perguntas 
só por colocar não é bom. As perguntas podem ser em menor número, mas a qualidade é 
que conta para a aprendizagem. Além disso, distribuir a palavra na formação é 
fundamental… 
 
Patrícia - Sei que não prestávamos a atenção em uma infinidade de coisas que hoje 
atentamos. Por exemplo, como ressaltaste bem Fran, às vezes, nós não temos paciência 
para esperar o aluno e temos que dar esse tempo, o tempo necessário para que ele pense, 
analise e questione. 
 
Fran - Vou ser sincera. Quando eu li sobre isso comecei a esperar mais para a resposta do 
aluno, mas não é nada assim científico. Eu ainda não gravei mais aulas para perceber isso. 
Sabe que é uma boa ideia? (10) Pois tenho que ver isso de maneira sistemática e estudar 
mais. 
 
Patrícia - É importante atentar para tudo isso que falamos. Vocês falaram da metodologia. 
Então…a partir do que vocês falaram, quais as metodologias que consideram mais 




Eduardo - Eu vejo que a que temos utilizado aqui na formação tem dado certo. Temos 
participado mais e está mais dinâmico. Bem, os trabalhos em grupo, as perguntas que 
preparamos… 
 
Patrícia - Por que dizes isso? (8) 
 
Eduardo - Porque força a gente a participar. No trabalho em grupo dá chance para os 
tímidos falarem e dar sua opinião, mesmo que depois, no grupão, outros falem, mas a ideia 
dele também está. Os debates são excelentes…enfim, nos proporciona mais integração. 
 
Raquel - Isso me lembra uma coisa…tu falaste que a metodologia tem sido boa e isso nos 
ajuda a falar mais e a questionar mais, então o clima é bom…Li uma parte interessante que 
do texto no qual Abrantes,  no qual ela fala da importância das emoções como 
determinantes no questionamento. Então, o que nos falta fazer aqui na formação para 
questionarmos mais e melhor se já temos um bom clima? (11) Não dá pra entender. 
 
Saskia - O clima é muito bom mesmo. A metodologia ajuda. Eu diria que melhor seria 
impossível para aprendermos. Temos um bom relacionamento. Eu acho que se o clima é 
bom temos que ver o que falta para nós. Que falta, falta. 
 
Dija - Eu acho que falta hábito de questionar. A gente espera muito do formador e ele não 
faz milagre. Temos que rever nossas posturas e não esperar tanto dos outros. Temos que 
fazer a nossa parte. Primeiro, não podemos nos acomodar e esperar tudo mastigadinho. Se 
temos dúvidas, temos que falar. O formador não adivinha nada…se não nos esforçamos, 
nada pode ir para a frente. O clima aqui é bom, mas não estamos acostumados a questionar 
e isso nos prejudica muito. 
 
Sáskia - Na formação perdemos porque não puxamos pelo formador e não fazemos 






Fran - Perdemos tudo. Perdemos a oportunidade de aprender mais e melhorar a nossa 
prática. Não perguntar na formação é um mal sinal e estamos adotando esta atitude há anos 
e anos. O que ganhamos? (12) Nada. Eu me lembro de tantas formações boas e tantos 
formadores que se esforçaram e eu tive uma atitude passiva. Hoje consigo perceber o 
quanto eu me prejudiquei e prejudiquei a minha formação. 
  
Eduardo - Eu nem quero fazer as contas do que perdi (risos). Se fosse dinheiro eu estaria 
rico…muitas vezes não colaboramos com a nossa formação e aceitamos o pacto de 
mediocridade. O formador finge que forma e nós ficamos calados e fingimos que 
aprendemos. Como já falamos…só o corpo está presente e não temos vontade de fazer 
nada, de participar, de contribuir…de aprender. Temos que rever nossas atitudes mesmo. 
 
Patrícia - O grupo está passando por um processo muito importante. Está passando pelo 
processo de conscientização. Um passo importante para a mudança. Agora atingimos o 
centro da questão aqui, que é o de questionar…porque é que andamos aqui nesta formação 
e o que estamos fazendo aqui? (9) 
 
Raquel - É conscientização mesmo. Pensar e repensar o que estamos fazendo aqui é se 
conscientizar de que precisamos estar aqui para trocar, para aprender e para melhorar como 
pessoas e como profissionais. Eu estou na formação para me tornar uma profissional 
melhor, porque a minha formação inicial não basta para que o meu trabalho seja bom. Os 
professores não podem ficar parados, pois o conhecimento é veloz e temos que 
acompanhar as mudanças e fazer o melhor por nós e por nossos alunos. 
 
Sáskia - Mesmo. O conhecimento que estamos aprendendo aqui está ajudando na nossa 
prática, lá na sala de aula. Eu quero ser cada vez mais uma profissional melhor e não 
podemos esquecer que lidamos com seres humanos e que temos que formar cidadãos. 
Andamos nessa formação para compreender mais o que fazemos.  
 





Dija - Eu posso fazer. Li o texto e gostei demais dos assuntos e tem uma coisa que me 
chamou muito a atenção…Pedrosa de Jesus fala dos vários tipos de perguntas dos alunos e 
dos professores quanto ao nível cognitivo e função. Assim como nos habituarmos a 
fazermos perguntas de elevado nível cognitivo? (13) 
 
Fran - É uma questão de hábito e de prestar atenção no que fazemos. Aqui temos a 
oportunidade de pensar em nossas ações. Eu tenho certeza que se eu me conscientizo de 
que preciso melhorar e sei que onde preciso atacar, as coisas melhoram sim. Um exemplo 
são as perguntas…se eu sei que não faço perguntas de bom nível cognitivo, tenho que 
saber o porquê e transformar…uma coisa eu tenho certeza, ler o material antes, estudar, 
ajuda a melhorar o nosso questionamento. 
 
Sáskia - Isso que Fran falou leva a outra pergunta que eu elaborei. O que pretendemos 
fazer com os alunos, exigir deles, se não somos bons modelos de questionadores? (14)  
Pedrosa fala isso. 
 
Dija - Boa pergunta! Isso mesmo…se  não damos o exemplo, como podemos exigir. É 
uma responsabilidade muito grande dos professores, pois nós somos os responsáveis pelo 
planejamento, pela condução do processo de ensino-aprendizagem. Assim, se nós não 
conseguimos dinamizar a aula e formular perguntas desafiadoras, dificilmente os nossas 
alunos também serão bons questionadores, salvo um ou outro que tem estímulo em casa, 
dos pais. 
 
Raquel - O nível das nossas perguntas, às vezes, é vergonhoso. Quando elas existem… 
(risos). 
 
Patrícia - É mesmo…a professora Isabel Alarcão sempre fala que se não somos reflexivos 
não podemos colaborar para que os professores que supervisionamos e nossos alunos 
também o sejam.  
 
Eduardo - Fico pensando ao ler o texto…qual é a vantagem de que os alunos aprendam a 




Raquel - Todas. É como vocês estão falando. Se meu aluno é um bom questionador ele 
aprende mais e aqueles que estão na sala também, inclusive o professor. Os alunos que são 
tímidos poderão ser incentivados a perguntar e se beneficiar com as perguntas dos 
professores e dos colegas e vice-versa. Todos aprendem. E os alunos se desenvolvem mais 
e se preparam para a vida lá fora. 
 
Patrícia - Voltando agora nossas atenções para a formação, para as nossas perguntas na 
formação…bem, nas perguntas, na formação, o que é que muitas vezes estamos 
procurando? (11) 
 
Sáskia - Conhecimento. Estamos procurando conhecimento. Tirar nossas dúvidas. Elas são 
super importantes. 
 
Dija - Claro que são. Tenho certeza que se perguntamos é como falamos naquela sessão 
que respondemos as perguntas sobre o questionamento…se perguntamos é porque tem um 
bom clima, temos motivação, vontade de aprender, dúvidas. 
 
Patrícia - Mas agora é o momento de pensarmos mais nas perguntas aqui na formação. 
Pensem bem, se elas são importantes em sala de aula, são importantes também aqui…para 
a nossa reflexão, para a reflexão sobre o que fazemos e construir conhecimentos sobre isso. 
Para isso trouxemos este texto, para nos ajudar a pensar sobre isso. Ele, o Smyth, nos fala 
de perguntas de descrição, de interpretação, de confronto e de reconstrução. Como vocês 
vêem esses tipos de pergunta na formação? (12) 
 
Eduardo - Eu nunca tinha ouvido sequer falar nisso. Eu to aprendendo tudo agora, mas 
vejo que saber como são as nossas perguntas tem a função de nos conscientizar e 
percebermos se estamos refletindo com profundidade ou não. 
 
Fran - Assim como os alunos tem…as nossas também tem. Pelo que Patrícia disse podem 
ter outras classificações, mas todas elas tem a função de dizer que as perguntas tem o seu 
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valor, tem níveis e que uma não é igual a outra. E qual a consequência te termos sempre de 
um jeito, sempre do mesmo jeito? (16) 
 
Raquel - Fica monótono e não passamos de um nível de reflexão baixo para uma 
aprendizagem mais profunda, que é bom, nada. 
 
Sáskia - Perguntar do mesmo jeito é chato e pode trazer sérias consequências e tem 
trazido. Os nossos alunos, a maioria deles mostra bem isso. 
 
Patrícia - E quais as consequências disso para vocês, enquanto profissionais que buscam 
uma formação reflexiva? (13) 
 
Eduardo - Reflexiva é que não é, sendo assim, ficamos na mesma, ou seja, uma formação 
superficial e se o formador não puxa nós também não puxamos. Fica tudo na mesma. 
Falamos de reflexão, mas a reflexão mais aprofundada não acontece na formação e ainda 
falamos que estamos formando profissionais reflexivos. Por exemplo, agora que eu sei que 
existem muitos tipos de perguntas numa formação, é preocupante ver que as nossas ficam 
mais em nível de descrição e interpretação. Às vezes, nem isso! 
 
Patrícia - Claro que sim 
 
Eduardo - Porque não atentamos para isso antes? (17) 
 
Dija - Por falta de orientação. Quem não conhece não sente falta. 
 
Fran - É como cego que passa a enxergar. É como Dija falou quando a gente não conhece, 
não sente mesmo falta. Alguns tem medo de conhecer e preferem ficar na ignorância. Não 
tem responsabilidade. 
 
Patrícia - Não tem compromisso. Isso não pode acontecer. Devemos com os nossos 
conhecimentos estabelecer um compromisso de fazer o nosso melhor. Por exemplo, saber 
do que falou Abrantes, Pedrosa de Jesus e Smyth só terá sentido se confrontarmos com a 
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nossa prática e pretendemos modificá-la se necessário. Senão, de que adiantaria estudar as 
perguntas pedagógicas aqui na formação? (14) 
 
Eduardo - De nada. Não adiantaria nada. Saber a classificação destas perguntas não 
compromete ainda mais aqui na formação, porque temos consciência. 
 
Sáskia - Fran, penso muito em ti que às vezes assume a formação aqui na escola. Isso vai 
ajudar bastante a todos nós. 
 
Fran - Claro que sim. 
 
Patrícia - Pessoal, perante um cenário como este que vocês descreveram aqui da 
formação, como podemos evitar que nós, professores, tenhamos uma atitude passiva, de 
depósitos ou consumistas da informação? (15) 
  
Dija - O cenário é desanimador, porque continuamos a ser repetidores, do mesmo jeito dos 
nossos alunos. Falamos deles, mas fazemos os mesmos. Somos passivos na maioria das 
vezes. Evitar, bem, evitar é algo necessário. Hoje eu consigo ver o que atitudes como estas 
resultam. Resultam em que nós nem saibamos o que estamos fazendo em sala de aula. 




Eduardo - A nossa prática não é alvo de estudo e muito menos somos estimulados a isso. 
Para evitar a passividade tem dois elementos essenciais. Nós e o formador. Nós porque 
temos que ter motivação e vontade, empenho acima de tudo. O formador porque ele pode 
nos ajudar a perceber muita coisa se tiver consciência do que precisamos. Precisa ter uma 
metodologia que mobilize nossos conhecimentos e ser um mediador.   
 
Patrícia - Bem, pessoal, infelizmente o tempo está quase esgotado. Eu espero que tenham 
aproveitado a discussão e sugiro que releiam o texto e aprofundem a leitura. Ah! Vou 
entregar as transcrições na segunda. Peço que leiam atentamente e elaborem, a partir dos 
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textos lidos e das discussões, perguntas que gostariam que fossem contempladas na análise 
destas transcrições. Vocês terão um bom tempinho para isso. Na semana que vem eu vou 
recolher as perguntas para a nossa discussão no próximo encontro. Relembrando que será 
sobre as nossas próprias perguntas na formação. 
 
Sáskia - Ai! Vai sair cada coisa. 
 
Dija - Eu sei que sim, mas vai ser muito legal ler as transcrições. 
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Patrícia - Amigos, boa tarde! Mais um encontro. Este é especial, pois estamos mesmo na 
reta final da formação. Já vai dando uma pontinha de saudade dos momentos que passamos 
juntos. Este por sinal é especial…especial porque vamos nos debruçar sobre as gravações 
que fizemos aqui das formações. 
 
Sáskia - Puxa, Patrícia! Recebi as transcrições durante a semana e achei muito, mas muito 
interessante mesmo. Tive a mesma sensação que tive ao ler as transcrições das minhas 
aulas. A sensação foi de me ver no lugar do aluno. Foi um verdadeiro espelho de como eu 
participo na formação. Muito bom mesmo. 
 
Raquel - Tens razão Sáskia! A gravação é um retrato do que aconteceu com riqueza de 
detalhes. Pude ver com fidelidade a minha participação. Aí que mora o perigo (risos). 
 
Fran - É como falei. È um excelente recurso para analisarmos as nossas posturas. Juntando 
o registro das gravações com as nossas leituras e discussões, vamos perceber elementos 
interessantes para melhorar a nossa ação aqui e em sala com certeza. 
 
Eduardo - Eu ri muito e me preocupei muito também. Não é fácil ter tantos detalhes do 
que fazemos porque assim percebemos todas as nossas falhas. Acho que gravar e 
transcrever para analisar é indispensável para um registro fidedigno. Enfim, para sermos 




Patrícia - Estou contente em poder contribuir com isso. O registro é algo muito importante 
para uma prática reflexiva. As gravações, os portfolios, as anotações…tudo contribui para 
embasar a nossa análise. Um profissional reflexivo tem que analisar retrospectivamente a 
sua prática e aprender com ela. Cada situação é um desafio e temos que remontá-la para 
poder compreender o que é necessário. Bem…para o nosso encontro de hoje tivemos 
alguns pré-requisitos. O primeiro foi a leitura das transcrições de forma que cada um 
identificasse aspectos da sua participação e mais especificamente do seu questionamento e 
segundo, tentar analisar isso em função do que discutimos e do que lemos durante a 
formação. Ver número de perguntas, tipos, importância… 
 
Fran - Eu fiz Patrícia. Ainda por cima fiz o que pediste…deixa eu ver…os elementos que 
deveríamos observar nas transcrições. Fiz por escrito e deixei com Serlígia. 
 
Patrícia - Sim Fran. Obrigada por lembrar que pedi que vocês, a partir das leituras, 
criassem perguntas que responderíamos aqui na formação, tendo como foco o 
questionamento nas sessões de formação. Queria que vocês definissem, a partir do que 
considerassem importante, o que deveríamos analisar do nosso próprio posicionamento na 
formação. 
 
Raquel - Eu fiz também. Não foi fácil pensar no que iríamos buscar nas gravações.  
 
Patrícia - Raquel, para refletir temos que ter parâmetros. Assim, eu recolhi durante a 
semana e fiz a eliminação do que estava repetido e trouxe para que discutíssemos em 
grupo, tá bom? (1) O que não podemos esquecer é que o mais importante é ter consciência 
de como questionamos e as repercussões disso para a nossa aprendizagem e para a nossa 
prática. 
 
Dija - Fiquei pasma com o que fizemos! Nunca pensei que eu agia dessa forma. Se me 
contassem que as minhas atitudes eram essas eu não acreditaria… 
 
Patrícia - Então vejo que estão todos motivados para a nossa discussão de hoje e com 
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certeza, vamos aprender muito… peço que reúnam em pequenos grupos. Como somos 
poucos, penso que dois grupos serão suficientes para que possamos trocar ideias e depois 
faremos uma discussão coletiva, tendo como base as perguntas que formulamos. 
 
Fran - Uma dúvida… temos que seguir à risca as perguntas que elaboramos? (1) 
 
Patrícia - Não. Claro que não! Eu digo o porquê. Fizemos as questões antecipadamente e 
tivemos tempo para pensar, mas isso não impede que outras possam surgir em função das 
dúvidas de vocês, da necessidade de aprofundar um assunto… as perguntas de improviso 
serão sempre bem-vindas. 
 
Eduardo - Isso é bom! É como dizem nos textos que não me lembro o autor. As perguntas 
acabam por revelar o que está na cabeça da gente e isso vai ajudar a conduzir o encontro 
para este ou aquele ponto. Quanto mais profundas as perguntas, melhor. 
 
Patrícia - Certo. Um encontro com boas perguntas é proveitoso para todos, para vocês e 
para mim ou qualquer formador. Mostra bem o que precisa ser melhor explicado, as 
ansiedades, as dúvidas e também as aprendizagens. Se as perguntas melhoram, um dos 
fatores é porque o nível de aprendizagem está melhorando também. 
 
… 
   
Patrícia - Agora, transcrições em mãos. Vamos reunir em grupos. Os que estão perto 
podem se juntar e analisar os aspectos que destacamos. Depois de uns…deixa eu ver…uns 
30 minutos podemos abrir para a discussão em grupo. 
 
Raquel - Fran, vem pra cá….Dija, aproveita que estás aí perto e vem pra cá. 
 
Dija - Tá bom, podemos fazer um grupo. 
 




Patrícia - Espero que se divirtam e aprendam com a análise da nossa prática, da nossa 
participação na formação. Vamos começar. 
 
Os grupos se reúnem e começam a discussão a partir dos pontos de análise. 
 
A formadora circula nos grupos para garantir a discussão no tempo estipulado 
  
 
Patrícia - E aí, pessoal…o que estão observando nas gravações? (2) 
 
Fran - Vamos começar agora…vamos observar o ambiente da formação, as nossas 
perguntas. Tudo o que pudermos. 
 
Raquel - Temos que ver a qualidade das nossas perguntas. 
 
Patrícia - Tá bom! Vou deixar vocês à vontade para discutirem e chegar a alguma 
conclusão. Depois vamos colocar as questões para o grupão. 
 
Eduardo - Aqui começamos a reler as nossas falar e tentar identificar as nossas perguntas 
durante os encontros, Mas fizemos isso em casa. Foi o prazer de casa! 
 
Patrícia - Só peço que atentem bem para os detalhes importantes e que possamos aprender 
mais para melhorar a nossa participação aqui. 
 
Sáskia - É uma experiência diferente estudar a própria formação. Achei uma ideia 
fantástica! Os conteúdos assim fazem sentido para nós porque nos ajudam a repensar o que 
fazemos. 
 
Patrícia - Agora vou deixar vocês mais sossegados para conversarem, tá? (3) 
 




Patrícia - Pessoal, já terminaram?(4) Podemos começar? (5) 
 
Fran - Podemos sim. Pelo menos o nosso grupo já terminou. 
 
Eduardo - A nossa dupla terminou. 
 
Patrícia - Então vamos começar agora. Lembrem que para as perguntas colocadas na 
formação também tem nível cognitivo, mas são de natureza diferenciada do que acontece 
em sala de aula. Por que vocês acham que isso acontece? (6) 
 
Dija - Eu acho que em sala de aula os alunos tem objetivos diferentes do que temos aqui, 
apesar de ter coisas em comum. Todos nós queremos aprender, mas aqui na formação a 
nossa principal preocupação é melhorar as nossas práticas, estudá-las. 
 
Raquel - Sim. Melhorar a nossa prática e a qualidade de ensino. Eu não consigo conceber 
uma formação tradicional, como estas que estamos acostumados. Tem que ser diferente. 
Não podemos perder, por exemplo, duas horas semanais em que nos encontramos para 
nada ou só para ser depósitos de conteúdos. As nossas perguntas são importantes sim, 
porque através delas temos a oportunidade de esmiuçar a nossa prática e tirar as nossas 
dúvidas, refletir mais. 
 
Patrícia - De que forma pensam que as perguntas podem ter este papel? (7) 
 
Fran - Assim como acontece em sala de aula, a formação tem que ser dialogada e a 
qualidade do diálogo tem que ser levada em consideração. Li no texto da profª Isabel 
Alarcão que as perguntas…as perguntas que tem uma intenção formativa podem ser 
consideradas pedagógicas. Acho que é porque tem relação com a aprendizagem que pode 
surgir da problematização da nossa ação em sala de aula. Se forem boas, só podem 
contribuir para a reflexão e formação sem reflexão é perda de tempo. 
 
Patrícia - Posso ajudar na resposta de Fran, completando o seguinte. Vocês tem razão… as 
perguntas que se colocam aos professores em formação só podem ter intencionalidade 
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formativa. A classificação de Smyth nos diz isso. Cada pergunta colocada na formação não 
é inocente e leva a algum tipo de reflexão, mais ou menos aprofundada. Smyth destaca que 
existem quatro tarefas fundamentais na formação de professores que estão relacionadas 
com a descrição das práticas, a sua interpretação, a reconstrução e o confronto de 
perspectivas. É só retomar o texto que estudamos. As perguntas podem levar a isso. 
 
Sáskia - Gostei muito de saber disso, mas qual seria aquela mais reflexiva? (2) 
 
Patrícia - Lembrei novamente do texto de Abrantes porque ela fala que determinados tipos 
de perguntas podem contribuir mais para uma reflexão aprofundada. Fala ainda que elas 
podem ser aparentemente simples, mas levam a respostas mais elaboradas. Parece óbvio o 
que vou perguntar, mas quais ou qual vocês acham que contribuem mais para esse 
objetivo…qual tipo de pergunta? (8)  
 
Dija - Eu acho que as de reconstrução. Reconstruir é mais difícil (risos). 
 
Eduardo - E como é. É como pegar os pedacinhos e juntar…fazer algo novo. 
 
Raquel - Tem níveis. Claro que tem. As de descrição tem um nível mais baixo. 
 
Patrícia - Tens razão, Raquel. Se eu faço uma pergunta na formação e ela é de descrição, 
só vai exigir a descrição das práticas de ensino, como está escrito aqui. Já se eu faço uma 
de interpretação é uma etapa mais avançada, porque vai exigir primeiro a descrição para 
depois interpretar. É um passo mais avançado e que vai demandar uma resposta mais 
profunda. As de confronto e de reconstrução exigem ainda mais. 
 
Fran - É o que acontece...se o formador e nós não tivermos consciência disso, as coisas 
não vão mudar. Entramos e saímos da formação quase do mesmo jeito. O formador não 
“puxa” da gente e nós fazemos o mesmo, não “puxamos” dele. E qual é o resultado? (3) 
Ficamos só naquilo que os textos trazem e não avançamos para perguntas e respostas que 




Patrícia - Então, vamos avançar em nossa análise e buscar sempre elementos das 
gravações, das nossas perguntas. A primeira pergunta que fizeram foi….qual é a média de 
perguntas na formação, tanto da formadora quanto dos formandos? (9) 
 
Sáskia - Xii!!! Pensei que não tivesse tantas, mas elas são em bom número. No geral, pelo 
que pudemos ver, mais ou menos umas 35 por encontro. Nossas e tuas juntas.  
 
Raquel - Em alguns casos, as perguntas da formadora foram superior e em outros a nossa 
foi maior. Considerando que ela era só uma, o nosso número foi reduzido, mas esperava 
pior. O nível é que nem sempre foi satisfatório. 
 
Patrícia - A média foi essa realmente o que mostra que num encontro relativamente curto 
as perguntas estão presentes. Elas são parte integrante dos encontros formativos e tem um 
papel fundamental. 
 
Eduardo - Eu acho que tem mesmo. Vejo que na sala de aula ela está presente e aqui 
comprovamos que está também. Bem presente! Temos é que saber de que tipo fazemos. 
Aliás…já vimos (risos) 
 
Fran - Dudu, já que tocaste neste assunto, como foi a qualidade do questionamento? (4) 
 
Dija - O meu foi elementar. Fiz pouquíssimas perguntas…esperava mais do grupo e acho 
que isso me prejudicou, pois a hora de fazer o portfolio, sinto as dificuldades teóricas ou 
outra que eu poderia ter colocado para o grupo e para a formadora.   
 
Eduardo - Eu já estava falando que temos que saber de que tipo fazemos. Isso é 
importante! Se fomos considerar as perguntas como pedagógicas, foram muitas sem nível 
cognitivo algum, de rotina e nas primeiras sessões muitas de descrição.  
 
Sáskia - Aos poucos penso que melhoramos um pouco e avançamos para a interpretação. 





Patrícia - Sim. Não se preocupem que é só para termos uma ideia. Fizemos uma 
classificação por alto, apenas para nos dar um norte para discutir a qualidade. Vocês têm 
razão. As perguntas foram muitas e nem sempre boas perguntas da minha parte e de vocês.  
Nas primeiras sessões as nossas perguntas foram muito mais de confirmação, rotina e 
descrição aos poucos fomos melhorando e distribuindo mais com perguntas de todos os 
tipos. Pensando nisso…a que devem este fato? (10) 
 
Raquel - Eu acho que fomos estudando mais sobre as perguntas e tentamos melhorar. Não 
sei de isso realmente aconteceu, mas procuramos pensar mais sobre elas e temos certeza 
agora da sua importância. 
 
Fran - Diversificamos mais as perguntas e as respostas, elas foram ficando melhores. 
Penso que nas primeiras sessões não sabíamos muito do assunto, assim as perguntas foram 
de exploração…o que é isso…aquilo…depois foram aparecendo a necessidade dos porquês 
e mais adiante as consequências. 
 
Patrícia - Tem que ter de tudo. Claro que as perguntas mais reflexivas são importantes, 
mas as mais elementares, dependendo do nível do grupo também tem o seu propósito. O 
objetivo é o que conta e as necessidades também. O que não pode é ser de um tipo apenas, 
mas diversificar para atender a heterogeneidade do grupo em formação. 
 
Eduardo - Não forçamos nada. Procuramos melhorar as perguntas não por melhorar, mas 
para aprender mais. Questionamentos mais elaborados exigem um raciocínio maior. 
 
Dija - Eu gostei das perguntas de confronto e de reconstrução. As de reconstrução exigem 
que além de interpretarmos possamos aprender e criar a partir da nossa prática.  
 
Raquel - Temos que aprender a refletir. Mesmo que não consigamos a princípio, a 
formadora ou o formador podem forçar. Tem estratégias para isso. Depende de cada grupo 
e de cada caso. O importante não é chegar no final e dizer “o nosso grupo fez perguntas de 




Dija - Patrícia. Recebi um telefonema urgente e tenho que sair.  
 
Patrícia - Claro que sim Dija. Espero que esteja tudo bem. Depois podemos conversar 
sobre a sessão de hoje. 
 
Dija - Obrigada e tchau pessoal. 
 
Patrícia - Continuando…falem a forma perceberam o seu questionamento 
individualmente. Ver o grupo é importante, mas a totalidade é constituída por partes 
interligadas. 
 
Fran - Aí pegou! Vi por alto, mas deu para perceber que eu falo muito…mas nem sempre 
participei ou questionei com qualidade. Tive a curiosidade de contar por alto e olha a 
surpresa! Teve uma formação que foram uma 10…acho que atropelo um pouco os 
outros…tentarei melhorar. 
 
Patrícia - Eu percebi e procurei diversificar a metodologia…em alguns encontros as 
perguntas foram concentradas em poucos professores. Tinha que tentar algo. Assim, fui 
diversificando, procurei fazer trabalhos em grupo. Pedi que lessem os textos e elaborassem 
perguntas. Penso que ajuda aos mais tímidos participarem e as perguntas a melhorarem em 
quantidade e qualidade. 
 
Sáskia - As minhas foram raras. No início quase nada. As de descrição foram mais 
frequentes e as de interpretação cresceram um pouco. Pelo que vejo isso é bom, né? (5) 
Acho que nem tive de reconstrução. Tive? (6) 
 
Patrícia - Dando uma vista de olhos, fizeste algumas sim, onde procuraste fazer mais 
relações. Procurando extrapolar o que estava nos textos e fazendo mais relações com a 




Raquel - E o que dizer do meu desempenho!!!!  Sou uma tímida por natureza. Retraio-me 
sempre, mas acho que fiz algumas. Contribuí pouco, mas fiz algo por mim e por meus 
colegas. Tive umas raras de interpretação…o que já é um bom começo (risos) 
 
Eduardo - Eu tô na mesma onda (risos). Teve sessão que só fiz uma. Sei que não sou um 
bom questionador. Em outras fui bem melhor. Fiz poucas…mas um pouquinho de cada 
tipo. 
 
Patrícia - Vocês observaram coisas bem interessantes. E os impactos deste tipo de 
questionamento para a aprendizagem aqui na formação e para a prática em sala de aula? 
(11) 
 
Sáskia - Bem. Penso que prejudica se na formação as perguntas forem sempre de baixo 
nível cognitivo. O que mais me deixa perplexa é que esse assunto é tão importante e nos 
atinge de tal forma que deveríamos pensar mais nas nossas perguntas para explorar o 
assunto ao máximo.  
 
Eduardo - Na formação e em sala de aula os impactos são grandes. Imaginem se em sala 
de aula somos bons questionadores, a aula é dinâmica. Certamente não vai ser uma aula 
sermão ou missa, onde só um fala. As perguntas vão ajudar a problematizar e permitem 
perceber a cabeça de quem a elabora. A gente percebe quem tem mais conhecimento, tem 
dúvida, aprendeu de forma equivocada. Os impactos sempre existem. Perguntar desta ou 
daquela forma tem consequências. Coloco uma pergunta para o grupo que diz respeito a 
isso…a partir do quadro que colocamos é possível aprimorarmos as nossas perguntas na 
formação? (7) 
 
Fran - Eu acho que tem, mas não pode ser nada mecânico. Não podemos perguntar por 
perguntar, assim a formação tem que estimular, ter bons conteúdos…os ingredientes são 
muitos, mas nem sempre o resultado é bom. Que é possível é, mas cada caso é um caso. 
Aqui, por exemplo, é o nosso primeiro contato com o assunto e já vejo uma preocupação 
nossa em pensar mais antes de fazer uma pergunta…dar a nossa opinião e não apenas 




Raquel - Tenho certeza que dá pra melhorar, mas tem que ser uma ação consciente. Para 
melhorar temos que ter identificado que não está tão bom e atacar estes pontos. Aproveitar 
o que temos de bom e melhorar o que precisa. Na formação, vejo cada vez mais que as 
perguntas são essenciais para a construção do conhecimento e se ficamos na reprodução da 
nada vale. Conscientizar-se ajuda a aprimorar, porque antes de tudo vamos pensar duas 
vezes antes de elaborar e como elaborar, pensaremos naquilo que realmente queremos com 
a pergunta. 
 
Patrícia - Pelo que vejo, os objetivos desta formação foram plenamente atingidos. Vocês 
têm demonstrado que sabem onde melhorar o que temos que fazer é saber como fazer isso. 
É como Schön diz…a acção é uma mistura de ciência, técnica e arte. É ver o que precisa 
em cada caso. 
 
Raquel - E de que forma podemos melhorar? (8) Fico pensando que temos que fazer algo. 
Isso me incomoda. 
 
Patrícia - É como já disse antes. Temos que buscar os caminhos. Gostaria que outra 
pessoa respondesse a pergunta de Raquel. 
 
Eduardo - Eu penso que podemos diversificar a nossa metodologia na formação. 
Estimular as perguntas. Tem que ter um ambiente legal para ajudar os tímidos. Estudar 
mais é bom também. Quando lemos, temos mais possibilidades de melhorar as nossas 
perguntas e ter mais dúvidas também. Lendo vamos percebemos que o que sabemos é 
pouco e podemos saber cada vez mais. Os grupos de discussão também funcionam, porque 
as perguntas que pouco aparecem no coletivo são mais frequentes nos pequenos grupos. 
 
Sáskia - Aí eu lembro das razões porque as perguntas não aparecem na formação ou só um 
ou outro concentra as perguntas… Vimos nas aulas que os nossos alunos mal abrem a boca 
para perguntas…Pensando nas razões pelas quais os nossos alunos não perguntam, porque 




Raquel - Eu já disse aqui os motivos, mas para relembrar digo que, no meu caso, a timidez 
é muito grande. O clima aqui é bom…o problema é meu então. O que me fez melhorar um 
pouco e Patrícia sabe foi ter consciência de que ficando calada eu não ganho nada e que 
cada pergunta é importante. No meu caso o formador tem que ter muita sensibilidade e 
usar diferentes estratégias, senão não sai muita coisa, não.  
 
Fran - Eu vejo que a falta de interesse interfere, mas o medo é um fator importante. Tanta 
gente aqui que tem perguntas na cabeça, boas perguntas e não colocam pra fora. Isso não 
pode acontecer. A formação é um lugar de aprendizagem como é a sala de aula. 
 
Patrícia - Os textos que lemos são bem claros quanto a isso…temos que ajudar a pergunta 
a surgir e ser perguntada. Os bons questionadores não nascem assim. É a consciência e a 
prática. O formador e os formandos precisam identificar as causas das perguntas não 
surgirem e trabalhar nesse sentido, no sentido de melhorar neste aspecto. As ideias que 
surgiram aqui são boas, muito boas. 
 
Raquel - Pessoal, depois de sabermos tudo isso aqui fica difícil não tomarmos alguma 
atitude…então, penso em nosso futuro…como vamos melhorar concretamente? (10) 
Teoria é muito bom, mas a prática tem que ser considerada. 
 
Sáskia - Aqui na escola temos conquistado nosso espaço. A formação, em alguns casos, 
fica sob a nossa responsabilidade. Temos é que sentarmos no começo do ano letivo e 
planejar a nossa formação com as ideias que tivemos aqui. A vantagem é que sabemos 
como somos na formação, o que falta é tentar melhorar. Podemos incluir estratégias que 
Patrícia usou aqui e investigar se deram certo ou não, para depois continuar. A reflexão 
ajuda muito nisso.  
 
Patrícia - Disso tudo que falaste, podemos refletir mais no papel do formador. Pensem no 
papel do formador, conseguem ver como ele pode ajudar nesse processo de mudança? (12) 
 
Fran - É muito o complemento do que Sáskia disse. Um formador reflexivo ajuda os 
professores a serem também. Tem mais sensibilidade. Um formador que pergunta bem e 
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com nível diversificado e elevado, ajuda o grupo a crescer. Mas também se os formandos 
são bons questionadores e o formador não…aí o formador se vê obrigado a melhorar 
também. É um conjunto. Por isso temos que trabalhar em conjunto. 
 
Eduardo - Sem o formador as coisas dificilmente acontecem. É como Fran disse…temos 
que ter objetivos em comum e trabalhar para isso. A metodologia que ele usa vai ajudar ou 
não que surjam perguntas…pelo menos eu penso isso. 
 
Patrícia - O cerne da questão é esse. Para trabalharmos em conjunto temos que nos 
questionar …O que nós fazemos aqui? (13) (reconstrução) 
 
Sáskia - Isso temos que ter consciência mesmo porque senão não vamos para a frente. Não 
existe mudança solitária. Se queremos mudar a nossa prática em sala de aula podemos ter 
um grande apoio na formação. Para isso, temos que lutar juntos, ser responsáveis pela 
nossa aprendizagem, escolher o que vamos problemetizar. Estamos aqui para aprender. 
 
Raquel - Eu acho que começamos isso aqui. Ano que vem podemos criar um plano para 
formação continuada. 
 
Sáskia - É mesmo. Como este programa aqui. Como participamos do planejamento desta 
formação e sabemos o que queremos podemos fazer cada vez melhor. 
 
Eduardo - Sim. Temos que escolher os conteúdos, mas não esquecer que temos que juntar 
teoria e a nossa prática. Já chega estudar o que não tem relação com o que precisamos. 
 
Patrícia - O primeiro passo para qualquer mudança é o desejo. Sem o desejo nada 
acontece. Fica tudo na mesma. O planejamento e os objetivos que queremos são essenciais 
para estruturar qualquer ação formativa. Aconselho que aprofundem os estudos de Pedrosa 
de Jesus e de Schön, pois ele aborda aspectos importantes do que constitui um profissional 




Eduardo - Falando de ser reflexivo, uma coisa me preocupa…como é que o aluno pode 
ser reflexivo e questionador se nós já comprovamos que temos sérias dificuldades neste 
aspecto? (11) 
 
Sáskia - Refletimos pouco durante o nosso processo de formação ao longo da vida. Na 
faculdade então, era só despejar conteúdo e fazer prova para ver se aprendeu. A nossa 
formação não foi reflexiva e agora temos dificuldades nessa área. Eu não posso ensinar a 
pescar se eu não sei. Ensinar a jogar se não sei. Ensinar a questionar se não sei. Temos que 
começar a arrumar as coisas em nós, aqui na formação. Temos é que trabalhar com força 
para mudar isso. Refletir sobre o que fazemos, registrar, enfim…não dá pra pensar em não 
fazer nada de agora em diante. 
 
Patrícia - Claro que sim Sáskia. Ano que vem teremos muito trabalho pela frente. Não se 
muda nada do dia pra noite, mas já temos um excelente começo. A nossa formação está 
sendo um bem começo. 
 
Fran - Então, o que  pretendemos na formação? (12)  
 
Patrícia - Discutimos os objetivos do programa de formação e tudo ficou claro…A nossa 
formação pretendeu discutir o questionamento como um elemento importante nas aulas e 
na formação. Elemento este que não pode ser desconsiderado. Problematizar isso na nossa 
prática…conscientizar. Pretendemos assim alavancar um processo de mudanças e 
ressignificar a formação, tormá-la um espaço realmente prazeroso e de aprendizagem. 
Espero que tenhamos conseguido. 
 
Eduardo - Eu tenho certeza que sim. Em maior ou menor grau todos foram alcançados. 
Tem sido muito bom ter certeza de que o que estudamos tem reflexo no que fazemos. Isso 
faz toda a diferença. 
 
Sáskia - Tô com a língua solta, vou fazer uma perguntinha…a partir de tudo o que 




Raquel - Acho que nesta formação estamos tendo todos os ingredientes de uma formação 
reflexiva porque uma formação assim proporciona uma reflexão sobre a ação. O que 
tivemos aqui foi uma oportunidade única de ver muitas coisas que fazemos e explicar o 
que fazemos. Não foi só derramar conteúdo. Tivemos conteúdo explicando a prática e 
vice-versa. 
 
Eduardo - Eu tenho certeza que sim. Formação reflexiva tem que ser assim. É como 
vimos no texto sobre Dewey…reflexão é uma consideração séria. É pensar o problema e 
discuti-lo, confrontar com a teoria, criar outras. 
 
Patrícia - Que bom que pensam assim. Sinto-me satisfeita em trabalhar com um grupo tão 
interessado…como Raquel falou dos conteúdos é oportuno saber uma cosia importante 
Como é que vocês se sentiram estudando as perguntas e vendo o seu próprio 
questionamento e do grupo? (14)  
 
Fran - Puxa…foi uma coisa inédita. Antes estudávamos na formação as rotinas e os 
cardápios e quando chegava em sala de aula eu não sabia o que fazer com isso. Nesta foi 
bem diferente. Articulamos teoria e prática. O melhor é que foi a nossa própria prática que 
veio para a formação para ser analisada e retirarmos o aprendizado dela. Senti que estava 
comprometida com a formação e acima de tudo motivada. Estava motivada. 
 
Patrícia - Tem algum impacto na formação reflexiva do aluno o fato de assumir uma 
postura ativa ou passiva na formação? (15)  
 
Fran - Essa é pra conscientizar de vez mesmo (risos). Já comprovamos isso aqui na 
formação. Quando analisamos a nossa aula vimos isso. Na minha aula eu não incentivei as 
perguntas dos meus alunos e nem questionei bem também. Eu antes não refletia sobre isso 
e se eu não mudar realmente, os meus alunos serão passivo mesmo. Eu acho que é um 
reflexo…professor passivo na formação e onde quer que seja, geralmente resulta em 




Eduardo - Concordo Fran. A tua pergunta é muito boa porque nos faz pensar na nossa 
responsabilidade com o aluno em sala de aula que é na sua formação. Não é verdade? (14) 
 
Fran - Sim. 
 
Sáskia - Não podemos esquecer que todo o foco do nosso trabalho é o aluno e a formação 
deve ser voltada sempre para a necessidade dos alunos e as nossas também. 
 
Patrícia - O aluno deve ser sempre lembrado, pois o nosso trabalho é para eles. Se 
buscamos melhorar é para ele, tanto que o que estudamos aqui diz respeito com a nossa 
prática de sala de aula, que envolve o aluno… Bem pessoal, o nosso tempo já está 
esgotado. O que não deu tempo para discutirmos hoje poderemos fazer em nossos 
encontros individuais durante a semana. Para prazer de casa eu sugiro que dêem uma 
olhadinha no roteiro para a análise do nosso questionamento nas sessões de formação e 
escrevam uma reflexão para o portfolio. Qualquer dúvida ou ponto que queiram aprofundar 
estou à vossa disposição. 
 
Eduardo - Tá bom, Patrícia…temos prazer de casa e o teu apoio durante a semana…vai 
ser moleza!!! (risos) 
 
Raquel - Moleza nada, mas vamos fazer com todo o prazer. 
 
Patrícia - Bem…mais uma vez obrigada pela atenção e empenho e até o nosso último 











































































 Escuto o meu interior, onde personagens e narrativas aguardam que eu lhes sopre 
verossimilhança ou lhes confira a realidade... ( Lya Luft ) 
 
O Portfolio que hora apresento traduz as vozes que no meu interior têm sido 
despertadas e que se farão conhecidas através de narrativas que lhes darão um sopro de 
realidade e perspectivas de análises e reflexões. 
A realização de um Portfolio não é uma atividade fácil, mas é uma atividade 
prazerosa e de maneira indescritível um descortinar de conhecimentos e posições que 
traduzem a profissional que estou construindo. Creio que este será de grande valia para 
meu processo de desconstrução e reconstrução profissional que tem se processado em 
mim, após o início das leituras, debates e reflexões. 
O fruto deste processo poderá ser percebido através deste Portfolio, que é composto 
de tentativas reflexivas que tratam da minha caminhada profissional, meus processos de 
desconstrução e reconstrução, análises de aulas, angústias pessoais e sedução.  Sedução 
para o conhecimento, para o novo que esteve sempre perto e que era temerária a 
aproximação. 
Encerro esta tentativa de apresentação com a pergunta que me fiz quando se 
iniciaram os contatos com a formadora Patrícia Torres para estudarmos e escrevermos 
sobre questionamentos e reflexão, e a pergunta era: Será possível ensinar/aprender a  
questionar e refletir ? 
Na construção deste Portfolio achei as respostas e descobri que há um mundo de 














E O SONHO TORNOU-SE REALIDADE 
Reflexão sobre meu percurso profissional 
 
Sempre que paro para pensar em como me tornei educadora, vem à minha mente os 
versos do poeta Fernando Pessoa (citado por Alves, 2005): 
Sou o intervalo entre o meu desejo 
 e aquilo que os desejos dos outros 
 fizeram de mim. 
 
Desde a mais tenra infância fui enfeitiçada pela magia do magistério. Bonecas e 
brinquedos tornavam-se alunos e alunas e eu a professora que sonhava ensinar sem nunca 
ter ido à escola. 
No meu encontro com a escola aos 06 anos de idade fui enlaçada de vez, queria ser 
uma professora. Queria partilhar saberes e como Rubem Alves (2004, p.9), posso afirmar 
que 
 
Toda experiência de aprendizagem se inicia com uma experiência afetiva. É a 
fome que põe em funcionamento o aparelho pensador. Fome é afeto (...) O 
afeto é o movimento da alma na busca do objeto da sua fome. 
  
E eu movida por esta fome de saber e afetuosamente recebida pela professora 
Sebastiana, alimentava o sonho de ser professora. 
Cresci e o sonho cresceu junto, levou-me ao “Liceu Maranhense” onde cursei o 
Magistério e  no ano de 1982 eu era professora normalista formada e tendo o meu primeiro 
emprego, no Colégio Batista “Daniel de La Touche”. 
Era o sonho começando a virar realidade, continuei meu preparo fazendo os cursos 
de Educação Religiosa e de Pedagogia, e hoje após tantos anos continuo com o mesmo 
desejo ardente que surgiu na infância e alimenta-me a alma: sou educadora, sou 
responsável por cada menino e menina que tenho o privilégio de poder ajudar na sua 
formação para viver dentro e fora da escola. 
Nesta caminhada tenho aprendido a ouvir meus alunos e alunas, a respeitar suas 
histórias e conhecimentos e tenho aprendido a aprender deles e com eles. Tenho aprendido 
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também que o professor é alguem em constante aprendizado e tem que ter copromisso com 
a aprendizagem dos alunos. Somos responsáveis por cada aluno que passa em nossas vidas. 
Hoje sei que “só vai para a memória aquilo que é objeto do desejo. A tarefa 
primordial do professor: seduzir o aluno para que ele deseje e desejando, aprenda.” 
(Alves, 2004). Por esta razão quero continuar sonhando, alimentando meu sonho e 
tornando-o real em excelência, eficácia, eficiência, prazer e competência. 
Quero mais tarde poder olhar para trás e ter a certeza que eduquei vidas para a 
eternidade, vidas que impactarão o mundo porque em algum momento de suas vidas eu 
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Reflexão sobre o Portfolio Reflexivo 
 
 
Hoje  quero iniciar minhas inquietações reflexivas com uma frase do grande artista 
plástico, Pablo Picasso: “Sempre faço o que não consigo fazer para aprender o que não sei 
fazer”.  
Estou nesta fase, fazendo o que não sei, PORTFOLIO REFLEXIVO, para 
aprender a fazer. Vivenciando uma ciranda de trocas, de rememorações, de perspectivas e 
possibilidades. Sinto-me como se estivesse me entregando ao movimento, à cor, às 
surpresas, descobrindo passo a passo que  “(...) nada do que um dia aconteceu pode ser 
perdido para a história” (Benjamin, citado por Linhares, 2003, p. 45). 
No encontro de hoje a Patrícia trouxe mais informações sobre o Portfolio, além de 
nos fazer analisar nossos dossiês que chamávamos orgulhosamente de Portfolios. E um dos 
elementos que contribuiu para que chegasse a tal afirmação foi um texto que a Formadora 
distribuiu, onde há um supra-sumo do que é um Portfolio Reflexivo e como ele pode: 
 
• Estimular a originalidade e criatividade individuais no que se refere aos processos 
de intervenção educativa, ao processo de reflexão sobre ela e à sua explicitação 
através dos vários tipos de narrativas;  
• Contribuir para a construção personalizada do conhecimento para, em e sobre a 
acção, reconhecendo-lhe a natureza dinâmica, flexível, estratégica e contextual. 
 
Sinto-me entrando num novo cenário de formação, recordo-me de leituras feitas e 
experiências vivenciadas com portfolios, percebo que estou numa espécie de transição 
onde minha capacidade de reflexão será explorada e solidificada. 
É bom poder vivenciar outras metodologias, experiências, trocas significativas com 
os colegas com críticas amadurecidas, onde todos visam o desenvolvimento coletivo e 
pessoal. Isso foi bem presente hoje na análise dos dossiês e ao sair deste momento 
formativo algumas perguntas ficaram ecoando no meu ser. Creio que estas tantas questões 
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me levaram a refletir e escrever um pouco mais sobre o Portfolio Reflexivo. E as questões 
inquietantes foram: 
 
• Quem sou eu? 
• Como eu aprendo? 
• Quem é a Profª. Fran Farias? 
• O que ela sabe? 
• Que construções tem feito ao longo da sua vida profissional? 
• Como tenho acompanhado meus sucessos e fracassos? 
• Como tenho acompanhado o sucesso e fracassos dos meus alunos/as? 
• Que base uso como parâmetro para saber como e onde e o que tenho 
aprendido? 
• Que base uso como parâmetro para saber como e onde e o que meus 
alunos/as têm aprendido? 
 
Não sei se estou certa, mas acredito que através destes momentos de parada para 
meus registros reflexivos, vou poder está construindo estas respostas. Será que o Portfolio 
serve para isso? Leigamente acho, ou melhor, acredito que sim. Pois ao estar aqui 
escrevendo meus percursos, dúvidas, inquietações, desconstruções e recomeços, posso 
acompanhar meu desempenho e quem sabe assim descobrir quem sou e como tenho 
aprendido. 
Pretendo utilizar em meus momentos junto aos alunos e alunas estas novas 
informações recebidas e vivenciar junto deles/as a construção de Portfolios no ano de 2007 
em turmas da 8ª série. Afinal de contas, 
 
O conhecimento é a matéria-prima das novas idéias. Mudando a perspectiva e 
jogando com o conhecimento e com a  experiência, podemos  transformar o 
corriqueiro em extraordinário e o inusitado em lugar – comum. (Oech,1999, 
p.30) 
 
Porque saber o que se sabe sem nunca usar, é saber o que não se precisa saber. 




Benedetto Varchi (citado em Oech, 1999) estava certo quando afirmou que não há 
problema algum em não saber quando não se tem conhecimento. O problema está em não 
estar disposto a aprender. E depois de tantas e prazerosa inquietações eu estou carregada de 
disposições, afinal de contas o desenvolvimento pessoal da profissional que sou e que 
pretendo chegar a ser, se refletirá no coletivo através da minha influência e das minhas 
interações com os outros. 
Minhas inquietações em relação ao Portfolio podem ser traduzidas no poema de 
Maria Antônia de Oliveira, pois retrata a falta que faz a ausência de registros reflexivos de 
momentos e situações que se perderão no tempo e no espaço. 
 
VITRAIS 
A vida se retrata no tempo 
Formando um vitral 
Vitral de desenho incompleto, 
de cores variadas, 
brilhantes,quando passa o Sol 
Pedradas ao acaso 
acontece  de partir pedaços 
ficando buracos, irreversíveis 
Os cacos se perdem por aí 
Às vezes eu encontro 
cacos de vida que foram meus 
que foram vivos 
Examino-os atentamente tentando lembrar 
de que resto faziam parte  
Já achei caco pequeno e amarelinho que ressuscitou 
de mentira, um velho amigo 
Achei outro pontudo e azul, que trouxe em nuvens 
um beijo antigo 
houve um caco vermelho que muito me fez chorar 
sem que eu lembrasse 
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Uma nova Reflexão sobre o Portfolio Reflexivo 
 
 
Sá-Chaves (2000) compreende o portfolio como sendo um instrumento de 
estimulação do pensamento reflexivo, facilitando oportunidades para documentar, registrar 
e estruturar os procedimentos e a própria aprendizagem. O portfolio evidencia ao mesmo 
tempo, tanto para o educando quanto para o educador, processos de auto-reflexão. Com 
isso, ele possibilita o sucesso do estudante que, em tempo, pode transformar, mudar, 
(re)equacionar sua aprendizagem, em vez de simplesmente saber sobre ela ao mesmo 
tempo em que permite ao professor repensar a sua prática e suas condutas pedagógicas em 
vez de somente fazer algum juízo, avaliar ou classificar o processo de ensino-
aprendizagem do aluno.  
Foram com estas palavras que no dia 11 de outubro começou em mim  um processo 
de desmonte e tremenda desconstrução. É tão forte que tive que voltar a escrever. 
Iniciamos as leituras sobre Portfolios Reflexivos e foi assustador deparar-me com 
uma realidade: aprendi errado !!!! Ensinaram-me a chamar de Portfolio o que era simples 
dossiê e às vezes um ajuntamento de papel. Era um total abalo das minhas certezas.  Pois 
durante muito tempo fui ensinada e praticava o uso do “portfolio”, acumulando um monte 
de papel em uma pasta para consultá-los quando deles  precisasse ou como recordação de 
um Projeto ou de um trabalho que deu certo....nada de reflexão !!!!!!!! 
As citações que iniciaram o encontro de hoje, em destaque a de Sá-Chaves, 
começou a efetuar em mim um rebuliço, e gosto disso. Todo esse rebuliço e abalo de 
certezas se deu por conta da experiência que vivenciei como aluna da Universidade 
Estadual do Maranhão, onde em cada período de estágio nos era solicitado um “portfolio” 
com todo material que utilizamos na disciplina e os trabalhos feitos e estes organizados por 
ordem de importância. Para completar, recentemente fiz uma leitura sobre o uso de 
portfolios com alunos, que me encantou. De repente tudo ficou uma loucura! Para 
entenderem melhor do que estou falando transcreverei parte do texto agora.   
 
Portfolio tem o significado próximo à idéia de pasta de cartão utilizada para 
guardar papéis, desenhos, estampas ou trabalhos.  Este é o sentido apontado 
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pelo Novo Dicionário Século XXI, de Aurélio Buarque de Holanda Ferreira 
(1999). No Brasil, a palavra Portfolio é utilizada por arquitetos, fotógrafos, 
artistas plásticos, jornalistas e outros profissionais que costumam apresentar 
um dossiê como um registro dos trabalhos que desenvolvem em suas 
ocupações. Do ponto de vista da avaliação, o portfolio de um aluno 
corresponde a uma pasta ou a um dossiê que contém elementos significativos 
do trabalho que ele realizou em uma disciplina ou ao longo de um ano, série, 
bimestre ou até mesmo de um ciclo de estudo.  É importante que o portfolio 
contenha os principais trabalhos do aluno, incluindo relatórios, experiências 
que ele realizou, observações descritas, produções de textos, testes, trabalhos 
extra classe, sínteses, esquemas, visitas de estudo  e  reflexões pessoais.  Além 
disso, pode incluir atividades relacionando os temas abordados em determinada 
disciplina com situações da vida real ou com outras disciplinas. Os trabalhos 
inseridos no portfolio devem estar acompanhados de comentários que o 
professor e o próprio aluno foram fazendo ao longo do processo, avaliado seus 
resultados (...) Para atingir seu propósito, é fundamental que  os docentes 
lembrem seus alunos da importância de guardarem os trabalhos que 
produziram, até mesmo aqueles de natureza exploratória e lúdica. Os principais 
objetivos de um portfolio são: 1. possibilitar ao aluno e ao professor uma 
prática pedagógica mais reflexiva; 2. ajudar o aluno a desenvolver a habilidade 
de avaliar o seu próprio saber; 3. aprimorar a habilidade de observação dos 
estudantes; 4. contribuir para uma avaliação mais eficaz da aprendizagem. O 
portfolio possui a vantagem de abranger as aprendizagens mais relevantes do 
aluno e mostrar os processos e produtos decorrentes das atividades realizadas 
por ele (...) A seleção dos materiais que irão compor o portfolio deve ser feita 
conjuntamente pelo professor e aluno (...) Apesar de ser organizado de diversas 
formas, em geral, esse instrumento de avaliação apresenta três partes 
principais: Índice, Introdução e  os Trabalhos significativos realizados em um 
determinado período.  (FUNDESCOLA/ DIPRO/ FNDE/ MEC, 2005) 
 
Era uma verdadeira revolução começando dentro de mim, pois havia vivenciado, 
lido e aprendido que o mais importante era o material sendo colecionado, o produto. 
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Embora na leitura se fale em reflexão, não há qualquer aprofundamento sobre o uso da 
mesma na construção e utilização do portfolio. 
Quando as minhas verdades foram confrontadas no decorrer dos encontros através 
das estratégias utilizadas pela formadora, primeiramente assustei-me e depois fui aos 
poucos sendo invadida por um sentimento de angústia e medo que se agigantavam 
querendo me sufocar. Era a desconstrução sendo iniciada e aprendizagem acontecendo! 
Estava sendo iniciado em mim um processo de desconstrução do conhecimento, 
abrindo espaço para uma construção nova e alicerçada. 
Foi maravilhoso descobrir que portfolios não têm modelos, mas são carregados de 
objetivos, vida e construção de conhecimentos com um porque e uma razão de ser. 
 
Uma questão primordial na organização dos portfolios diz respeito à natureza, 
qualidade, quantidade e formas de tratamento da evidência que deve conter. 
Não existe uma norma nem formas que padronizem a sua elaboração. É a 
natureza específica dos seus próprios objectivos que vai conferir-lhe estrutura e 
imprimir a marca de singularidade, contar uma história única. (Marques, 2006, 
p. 34) 
 
Ao entrar em contato com a proposta do Portfolio Reflexivo foi sendo desvelada 
diante dos meus olhos uma construção reflexiva sobre minha prática pedagógica e 
refletindo pude  ir vivenciando um modo de fazer reviver e recapturar  minhas leituras e 
experiências vividas para fortalecer o que como novo se levanta diante de mim gerando 
nova forma de compreender, de perceber e de dar sentido ao meu fazer pedagógico. Fui 
sendo despertada para a necessidade de aprofundar-me mais nos aspectos da utilização 
desse instrumento como processo e produto, como instrumento de decisões, de reflexões e 
de cidadania, numa visão reflexiva e de conscientização dos limites, das perspectivas e das  
possibilidades do conhecimento e do seu desenvolvimento.  Descobri que embora façamos 
anotações, nos falta a pausa para pensar e refletir sobre o que vimos, aprendemos e 
partilhamos.  
É uma verdadeira jornada onde se dará o diálogo permanente e o encontro comigo 
mesma e com minhas convicções e verdades, na busca consciente de perguntas e respostas. 
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Creio que após este momento de desconstrução iniciada, irei desenvolver 
compreensões que me conduzirão a apreciar o vivido com a tarefa de  refletir sobre os fatos 
e assim efetuar melhorias que se refletirão no meu fazer pedagógico. 
Em minha opinião, a formação me faz sentir num momento de desconstrução, 
incomodo-me e tal incômodo me faz curiosa e investigativa com um só desejo: 
 
Se as coisas são inatingíveis...ora! 
Não é motivo para não quere-las... 
Que tristes os caminhos, se não fora 
A mágica presença das estrelas! 
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E A AULA COMO FOI? 
Reflexão a partir da gravação e transcrição das minhas aulas 
 
 
Quanta coisa nova se levanta à minha frente...Hora de gravar aulas minhas e depois 
ter em mãos a transcrição...Que medo !!!!!!!!!!! 
Inicialmente a idéia de gravar as aulas me pareceu curiosa, mas, ao ter em mãos as 
transcrições juro que fiquei arrasada. Fui descobrindo que não há tantas perguntas dos 
alunos na aula, que o nível cognitivo das perguntas não é tão bom. Que às vezes falo, falo, 
falo e quase não se ouve os alunos e alunas. Como será que os 50 minutos de aula podem 
ser produtivos? 
Estas e tantas outras inquietações  levantaram-se a partir do momento que ouvi a 
fita e li as transcrições, e aumentaram quando no momento da Formação recebi  da 
formadora  minhas aulas transcritas para partilhar com os colegas e juntos analisarmos.  
Fomos subsidiados com anotações e textos trazidos pela formadora sobre a Função e nível 
cognitivo das perguntas na sala de aula, onde constam informações de pesquisas 
realizadas em salas de aula na Europa e na América do Norte entre 1979 a 2000, onde se 
constata que os alunos de lá também têm professores que falam tanto que a média de 
perguntas dos alunos é de uma por semana. Percebeu-se que nos dados da pesquisa de 
Pedrosa de Jesus (1995) há um elevado número de perguntas do professor e dos alunos e a 
relevância destas para a construção do discurso em sala de aula. 
Segundo Sternberg (citado por Pedrosa de Jesus, 1995) questionar e ser questionado 
é fundamental no processo de aprendizagem, tanto dentro como fora da escola. Isto é , 
formular as perguntas adequadas é tão importante em situações do dia a dia como num 
contexto acadêmico.E foi verificando meu discurso de sala de aula que percebi que não 
tenho feito o devido investimento na arte de perguntar. 
 
Em geral, queremos do aluno a resposta certa. Que ele saiba a data, o nome, o 
título. Que ele interprete certo, escreva certo, multiplique certo, divida certo, 
some e diminua certo.  Que ele fale certo. Que diga ao certo quem é quem e o 
que é o quê. Que diga coisa com coisa. Que acerte o alvo (...) que seja certeiro. 
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(...) no entanto, bem mais necessário é que ele faça descobertas (...) Pedagogia 
da descoberta, das perguntas e questionamentos. (Perissé, sd, p. 12) 
 
• Por que é que fazemos perguntas? 
• Por que é que os professores fazem perguntas ? 
• Por que é que os alunos fazem perguntas ? 
• Por que é que  eu faço perguntas durante a formação contínua ? 
 
Foi tentando categorizar as perguntas de minhas aulas que fui passo a passo me 
deparando com as questões acima e fui tentando compreender o porquê da quantidade de 
perguntas minhas e dos alunos e alunas. 
Será que tenho proporcionado aos alunos e alunas o tempo de espera suficiente  
para suas respostas ?  
 
Será que quando se mata a curiosidade de um aluno respondendo àquela 
questão que não induz ao raciocínio e à construção de perguntas mais amplas, 
não se está abafando a curiosidade e assassinando o gratificante saber da 
pesquisa e da descoberta? (Antunes, 2003, p.44) 
 
Constatei que tive várias perguntas fechadas, perguntas que só traziam 
conhecimento-memória, de rotina e quantas de retórica! Perceber este fato foi gratificante, 
embora de início tenha sido assustador e decepcionante ao mesmo tempo, pois era a prova 
cabal do meu desconhecimento sobre o uso do questionamento como ferramenta de 
reflexão e aprendizagem. Percebi nas minhas aulas que às vezes a pergunta era feita apenas 
com função de ajudar na gestão da sala de aula, de obter feedback e de solicitar 
informações. Aconteceram perguntas que procuraram estimular o raciocínio e a reflexão. 
Até me surpreendi com a quantidade! Foram apenas duas aulas não é possível saber se isso 
é regra, só investigando mais profundamente, que é o meu desejo. A partir de agora vou 
me preocupar mais com as perguntas que faço. 
As perguntas dos alunos foram raras e acredito que elas não surgiram porque não 




Fico me perguntando se o Rubem Alves não tem razão quando diz que as crianças 
são cheias de curiosidades e perguntas e tudo isso se perde quando elas chegam à escola. 
Ter em mãos as transcrições de minhas aulas foi angustiante, construtivo e 
gratificante, pois não há dúvida de que a memória é o estômago da mente. Da mesma 
forma como o alimento é trazido à boca pela ruminação, assim as coisas são trazidas da 
memória pela lembrança (Agostinho). E a transcrição foi a lembrança viva do que havia 
realizado. 
Confesso que estou saindo destes momentos, fortalecida, ansiando ler, pesquisar e 
aprofundar-me em estudos sobre o uso do questionamento na relação professor aluno, para 
torná-lo prático em minhas aulas, pois percebi que as minhas perguntas não têm um nível 
muito bom. Hoje vejo que compreender melhor as perguntas que eu e meus alunos 
fazemos em sala de aula é uma etapa importante para a melhoria das aulas e para torná-las 
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CONSEGUIREI FAZER DIFERENTE ? 
Reflexão sobre meu posicionamento nas sessões de Formação 
 
 
O propósito desta Formação Contínua é ajudar professores e professoras em uma 
tarefa que, ao contrário do que  poderia supor, não é de forma alguma fácil: promover o 
questionamento e a reflexão permitindo assim maior autonomia, participação e cidadania.  
Com este propósito firme e com um cabedal de conhecimento, informações e muita, 
mas muita disponibilidade, a formadora iniciou sua pesquisa em nossos Encontros de 
Formação tentando nos fazer reconhecer nossas lacunas na prática do questionamento e da 
reflexão. 
Os gregos diziam que começamos a pensar quando ficamos estupidificados diante 
de um objeto (Alves, 2003), e comigo aconteceu isso, fui sendo envolvida, fui sendo 
conduzida, fui fazendo descobertas, fui ficando alerta e cheia de perguntas, cheia de 
borboletinhas no estômago querendo sair e alçar vôo, e comecei a fazer perguntas e mais 
perguntas. Às vezes nem tão inteligentes e de teor cognitivo elevado, mas elas precisavam 
sair para que eu pudesse ir descobrindo o que a minha frente começava a levantar-se. 
 
O que é isso ? Como é possível ? Por quê ? Para quê ? Nessa perguntas infantis 
já se encontram as famosas categorias do pensamento (...) Será possível 
aprender sem que os olhos estejam fascinados pelo objeto misterioso que nos 
desafia? (...) É nas perguntas que a inteligência se revela (Alves, 2003, p.50) 
 
É chegada a hora em que tenho que refletir sobre minha participação na Formação, 
e o que foi constatado? Nós professores temos comportamento idêntico ao dos nossos 
alunos e alunas, silenciamos diante do palestrante, do facilitador, reproduzimos o 
comportamento dos nossos alunos e alunas. As gravações das sessões serviram para isso, 
para que eu pudesse observar as minhas atitudes e melhorá-las se for preciso. 
Para o encontro de hoje a formadora nos deu com antecedência  um texto para que 
pudéssemos ler e  elaborarmos perguntas a partir da leitura.  O texto é parte de um trabalho 
monográfico cujo capítulo que lemos foi AS PERGUNTAS EM CONTEXTO 
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EDUCATIVO, onde uma frase chamou-me a atenção “o interesse pelas perguntas prende-
se com o facto de se acreditar que o modo como elas são colocadas pode contribuir para 
desenvolver os processos cognitivos dos interlocutores”. É curioso como o comportamento 
dos alunos também é reproduzido na formação no que diz respeito ao cumprimento de 
tarefas, somente eu e um outro colega fizemos a atividade solicitada, os outros fizeram 
depois que a formadora cobrou, já no momento formativo. É incrível como diante do 
Formador cada um de nós fica do mesmo lado do aluno, do lado que condenamos, o lado 
do silêncio.  
Assim, as atividades solicitadas precisam ser realizadas para que tenhamos mais 
aprendizagem. Se deixamos de fazer alguma só teremos prejuízo. 
As questões foram o mote para a Formação e o debate, e novos questionamentos 
advindos tornaram este encontro enriquecedor. As minhas questões elaboradas a partir do 
texto foram: 
 
• No subitem 2.6.1. fala das categorias de perguntas, é possível explicitar 
estas categorias? 
• Ao falar no texto  que o aluno não é oportunizado de fazer perguntas eu 
pergunto: E mesmo quando ele  é oportunizado e não pergunta ? Onde está a 
falha? 
• De acordo com Graesser e Otero para o professor questionar precisa de 
competências de âmbito sócio-cognitivo. De forma explicitada, que 
competências são estas? 
• Será que o professor tem todas as respostas?  Ele também não pode ter 
perguntas  para obter respostas reais? 
• Dewey ao falar de compreensão de mundo até que ponto influenciou o 
pensamento de Paulo Freire sobre a leitura de mundo? 
• Será que fiz a correta interpretação ao dizer que segundo Schön ao utilizar 
técnicas do mestre o aprendiz não está produzindo conhecimento? 
• Até que ponto podemos induzir as respostas dos alunos e alunas? 





Os debates e discussões do dia de hoje encontraram morada no meu ser e me 
fizeram parar para pensar e repensar a minha postura enquanto professora, enquanto 
formadora e principalmente enquanto pessoa. Utilizar o questionamento com nível 
cognitivo mais elevado em espaços formativos e da sala de aula é sem dúvida uma das 
dimensões do exercício da autonomia. 
 
São múltiplos os caminhos da educação. É possível mostrar os fundamentos de 
uma boa aula, as linhas práticas de uma avaliação autêntica, a sintonia de um 
relacionamento interpessoal entre professores e alunos, a adequação do 
currículo à vida do estudante, o trabalho com capacidades, inteligências e 
competências e muitas coisas mais que dizem respeito ao ensino e à 
aprendizagem, através de discursos, ensaios, estudo de caso, análise críticas, 
perguntas e mais perguntas e inúmeras alternativas envolvendo formas e estilos 
diferentes (...) Será assim tão complicado, mesmo em entidades de ensino, a 
democratização da escolha? A busca pela eficiência e a procura pela 
qualidade? (Antunes, 2003, p.63).    
 
E neste momento de reflexão estou procurando observar-me à distância  e tentar 
assim perceber qual tem sido o meu grau e qualidade de participação na Formação 
Contínua, enquanto professora em formação. Percebo que a formadora tem propiciado um 
ambiente de diálogo e de questionamentos proporcionando assim a construção de novos 
conhecimentos. Será que quando assumo o papel de Formadora tenho feito isso? Este 
momento está me ajudando a buscar alternativas para melhorar meu nível de 
questionamento assim como do grupo nas sessões de formação quando estiverem sobre 
minha responsabilidade.  
 Desvela-se agora diante dos meus olhos o poder do questionamento e da reflexão, 
textos antes lidos assumem agora uma nova dimensão diante dos novos conhecimentos 
adquiridos, e como Formadora agora sei que para a expressão daquilo que o grupo pensa e 
quer, usamos o recurso metodológico do questionamento, da problematização, sintetizada 
nas perguntas. Por que perguntar? Para provocar um desequilíbrio no sujeito para 
estabelecer um desafio que leve a uma reflexão e produção. A pergunta dirige, provoca a 
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atenção da pessoa. Isto nos remete a importância da elaboração da pergunta. (Vasconcelos, 
2002) 
Este desequilíbrio tem sido real em mim, e tem sido detonador de mudanças e tem 
trazido à tona o que tinha de oculto em mim mesma, levando-me a problematizar, ter 
flexibilidade, mais curiosidade, abertura de espírito, mais responsabilidade e empenho. 
Tenho descoberto que o bom professor é aquele que em qualquer situação busca soluções 
investigativas, que questiona com qualidade, porque não basta só a dúvida, é necessário os 
passos seguintes, o discernimento e a decisão da escolha. É como se estivesse a desvelar 
segredos e) dar vozes ao silêncio. Inventar caras para os desejos, vestir palavras, as idéias 
dormidas  
Hoje após estes momentos de descobertas, descubro que posso mudar de lado, que 
posso agir para fazer diferença, que posso fazer da minha sala de aula um prazeroso espaço 
de barulho criativo, questionador e investigativo, descobri que “eu não tenho paredes. Só 
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Reflexão sobre a formação e os efeitos desta sobre mim 
 
 
Espero que ao ler este título, você não fique chocado/a. Estarei aqui refletindo  
sobre os efeitos em minha vida pessoal e profissional,   dos Encontros Formativos onde 
foram abordados e estudados os temas : 
 
• Reflexão 
• Portfolio Reflexivo 
• Questionamento 
 
A formação me fez entrar em estado mutante, sei que estou em processo de 
transformação, formação, instabilidade, entrando e desbravando o conhecido que me era 
desconhecido, o incerto e o dinâmico. 
No decorrer do processo formativo que foi começado em mim, venho conhecendo e 
reconhecendo a vigilância, a flexibilidade  e a curiosidade como elementos necessários ao 
meu eu profissional, e isso tem gerado no meu eu pessoal e profissional  abertura de 
espírito e o desejo de empenhar-me nas minhas aulas, nos meus questionamentos, com 
maior dinamismo e vendo perspectivas e possibilidades onde antes eu julgava certezas 
absolutas. 
Zeichner, autor que só agora tive contato, afirma que a ação reflexiva caracteriza-se 
pela dúvida, discernimento e decisão. Onde a imaginação interfere e a flexibilidade 
oportuniza o abalo das certezas, isso induz os novos questionamentos. questionar !!!!!! 
A palavra questionar foi resignificada para mim neste processo formativo. Descobri 
e estou ampliando meu universo de leituras e conhecimentos, e que universo!!! As leituras 
foram super importantes para que eu aprendesse mais e questionasse mais também. O 
prazer para casa só consolidou e aprofundou o que aprendi. As leituras, o portfolio, enfim 
tudo foi significativo para mim. 
Que prazeroso é permitir que as perguntas sejam perguntadas, que o 
questionamento seja vivenciado na sala de aula e nos espaços formativos, que haja 
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aprofundamento cognitivo no questionar e tal ocorrendo gerará reflexão sobre as ações, e 
este deve ser um exercício diário e cotidiano. 
O ato de questionar bem deve ser uma preocupação do formador, ser incentivado 
por ele através de estratégias adequadas e de um ambiente acolhedor. Isso é importante 
para o desenvolvimento do professor. Nós também temos que colaborar com o formador 
Nem sempre é fácil questionar, pois as dificuldades, os medos, a vergonha acabam por 
dificultar que as perguntas que estão na cabeça saiam. 
E como refletir sobre esta prática? 
Surge então o Portfolio Reflexivo que apreende o eu que sou e que se amplia no 
meu labor pedagógico, gerando reflexões sobre a prática e sobre as reflexões da prática. E 
foi na vivência de contextos favoráveis e boas metodologias, na transição ecológica de 
formadora para professora em formação (Bronfenbrenner, 1996), nos momentos 
formativos, que fui sendo seduzida e ao ser seduzida fui aprendendo e assimilando a 
Reflexão, o Questionamento e o Portfolio Reflexivo. 
Nessa sedução fui sendo envolvida e fui vendo-me capaz de tornar o meu fazer 
pedagógico um espaço  não só de ciência , mas de técnica e de arte e de novos horizontes.  
Através destes momentos formativos, que na verdade é o começo da caminhada, fui 
oportunizada a refletir na minha ação pedagógica e sobre ela, estou desenvolvendo 
competências reflexivas, que estarão sendo buriladas e que irão contribuir para o 
desenvolvimento da minha prática. 
Não posso omitir que os conteúdos também foram decisivos para a reflexão sobre a 
minha prática. Ajudamos a escolhê-los e hoje vejo que acertamos, pois pudemos 
comprovar e aprender com a nossa prática, ampliando-os, criando.  
As dificuldades nesta caminhada têm sido muitas. Nesta formação a minha maior 
dificuldade não foram as leituras ou a participação, mas compreender que existem aspectos 
da minha prática que precisam ser problematizados, senão não vou conseguir progredir. 
Engraçado que a dificuldade é que me faz avançar, pois se não fosse reconhecer o que 
preciso melhorar ficaria estagnada. A dificuldade é ao mesmo tempo uma forma de 
avançar. 
Se fosse perguntada se me considero uma profissional reflexiva, sem sombra de 
dúvidas a minha resposta hoje seria: estou tornando-me. Devo isto ao processo formativo 
iniciado e as leituras a que tive acesso. Paro para refletir no que dizia Dewey ao afirmar 
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que a reflexão para que seja iniciada torna-se necessário que se verifique a 
problematização da prática, requerendo do professor uma ação ativa, persistente e 
cuidadosa do que acredita, tendo por base seus motivos e conseqüências. Ela não é um 
grupo de procedimentos específicos, mas um modo de encarar e responder problemas, ser 
reflexivo é uma maneira de ser professor. E a reflexão implica intuição, emoção e 
paixão; não é, portanto, nenhum conjunto de técnicas que possa ser empacotado e ensinado 
aos professores (Zeichner, 1993). 
Creio que estou trilhando o caminho da reflexão proposto por Dewey  onde três 
atitudes são necessárias para a ação reflexiva, são elas: 
 
• Abertura de espírito – examinando constantemente as fundamentações lógicas, 
buscando descobri as causas dos conflitos, fazendo-se perguntas que mexem com o 
eu pessoal e  aprimorem o fazer pedagógico;  
• Responsabilidade – ponderando as conseqüências de suas ações, buscando 
resultados, aprimorando os efeitos do ensino na vida dos alunos.  Ao pensar nos 
alunos o professor reflexivo, segundo Dewey, deve se preocupar muito mais com o 
resultado do que com o simples alcance de objetivos; 
• Sinceridade - o professor deve ser responsável por sua aprendizagem, tendo como 
focos centrais do seu eu profissional e pessoal à abertura de espírito e a 
responsabilidade. 
 
Estou neste processo de mutação e efetivando estas características da ação reflexiva 
proposta por Dewey, no meu eu pessoal e no meu labor pedagógico. Será uma caminhada 
com obstáculos e incompreensões, mas é acima de tudo a postura que assumi como 
professora, para ajuda a construir nos meus alunos e alunas pessoas autônomas, reflexivas, 
questionadoras e capazes de efetivar transformações sociais.  
 Quero efetivar a prática da reflexão, do questionamento e dos registros reflexivos 
via portfolios e transformar a profissional que sou hoje na profissional que almejo ser e 
consequentemente, ajudar a transformar os meus alunos e alunas. E que profissional almejo 
ser ????? Uma aprendente reflexiva e questionadora, disposta a fazer boas perguntas que 
ainda não faço, registrar de maneira reflexiva, transformando minha maneira de ver, para  




Aprendi com meu povo o verdadeiro significado da palavra educação ao ver o 
pai ou a mãe da criança índia conduzindo-a passo a passo no aprendizado 
cultural. Pescar, caçar, fazer arcos e flechas, limpar o peixe, cozê-lo, buscar 
água, subir na árvore (...) Compreendi então que educar é fazer sonhar. 
Aprendi a ser índio,pois aprendi a sonhar (“viajar”, na linguagem do não 
índio). Ia para outras paragens. Passeava nelas, aprendia com elas (Munduruku, 




Procuro despir-me do que aprendi, 
Procuro esquecer-me do modo de lembrar que me ensinaram,  
E raspar a tinta com que me pintaram os sentidos, 
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A elaboração deste portifólio representa uma oportunidade de refletir sobre as 
aprendizagens no decorrer da formação contínua desenvolvida na U.E.B. Justo Jansen, no 
contexto do projecto de Investigação-ação sobre o questionamento do supervisor e dos 
docentes nas sessões de formação contínua: uma estratégia de reflexão sobre a praxis. 
A referida formação teve como eixo estruturante o paradigma de formação 
reflexivo, estimulando também o desenvolvimento de competências reflexivas através da 
problematização da prática. 
Os textos aqui contidos representam a minha percepção e meu percurso na 
formação, assim como o processo de aprendizagem e (re)elaboração dos conteúdos 
estudados, conjugando-os aos meus saberes pessoais e experiências vivenciadas. 
A oportunidade de construir um portifólio reflexivo representou um crescimento e 
um diálogo com as concepções que possuía, num constante movimento meta-reflexivo, 
pois esta estratégia objetiva o aprofundamento dos conhecimentos sobre o processo 
educativo. 
A dimensão da reflexão na e sobre a ação foi a tónica das produções aqui contidas, 
revelando uma aprendizagem e conscientização dos meus limites e possibilidades. 
Enfatizo o grande valor deste instrumento dialógico no meu processo formativo e 



















REFLEXÃO  1 
 
 
MEU PERCURSO PROFISSIONAL…MEU CAMINHO… 
 
 
Falar sobre o meu percurso profissional é rememorar elementos importantes da 
minha vida que impulsionaram muitas mudanças. Assim, resolvi iniciar esta “conversa” 
comigo mesma, com um poema de Mário Quintana que representa, de certa forma, este 
processo de mudanças. 
 
Dia a Dia 
Tão bom viver 
A vida, assim, jamais cansa 
Mas a rosa louca dos ventos 
Está presa à copa do chapéu. 
Nunca dês nome a um rio: 
Sempre é outro rio a passar. 
Nada jamais continua, 
Tudo vai recomeçar. 
E sem nenhuma lembrança 
Das outras vezes perdidas, 
Atiro a rosa do sonho 
Nas tuas mãos distraídas. 
 
Assim, na medida em que amadurecemos, a vida vai encontrando sua fluência e 
isso certamente ocorreu e vai continuar acontecendo comigo. Essa fluência revivo através 
de bons momentos e experiências que me levaram a escolhas, que me fortaleceram e 
permitiram que eu continuasse experimentando. 
Rememorar esses momentos traz consigo a aprendizagem retirada dos momentos 
decisivos da minha vida pessoal e profissional. Falo da minha vida pessoal primeiramente, 
porque como Nóvoa diz, a professora Raquel é parte da pessoa que Raquel é. Esta 
afirmação é muito importante para que eu tenha consciência de que ambas não estão 
separadas…sou professora-pessoa e pessoa-professora.  
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A minha escolha profissional veio, também, permeada pela influência de outros: 
família, amigos, viagens, estudos…enfim, contribuindo com este ou aquele aspectos, com 
esta ou aquela motivação. Após o ensino médio, optei pela Educação Física. Queria ser 
uma professora e a área que mais me motivou foi esta.  
Quando entrei no curso muitas foram as expectativas, os professores, as aulas, tudo 
era novo, porém, aos poucos, fui percebendo que a visão de Educação Física que fui 
construindo não correspondia, em grande parte, ao que embasava o curso. O objectivo 
principal era formar “bons técnicos” professores, ou seja, professores que dominassem os 
conhecimentos sobre o corpo, suas funções, o papel dos exercícios físicos, as diversas 
modalidades esportivas. Neste sentido, a formação inicial que tive tendia para a formação 
de profissionais para lidarem com atletas e não com alunos da educação infantil, ensino 
fundamental ou médio. Isso faz toda a diferença, pois seria essencialmente professora de 
educação física e não treinadora de atletas. 
Quando me graduei, um mundo novo se abriu; novas perspectivas. Desta época 
inicial me marcou o trabalho como professora de uma escola particular de grande porte na 
qual desenvolvi um trabalho de natação. Tinha consciência, mesmo que intuitivamente, 
que não deveria trabalhar apenas o corpo, mas a cabeça. Em contraposição, a escola 
cobrava “eficiência” e resultados, sendo que tudo o que não fosse treino era considerado 
irrelevante. Discutir? pra quê? Isso tudo me incomodava. 
A vida, entretanto, foi me dando novas oportunidades e consegui ser aprovada em 
um concurso para professora da rede pública de ensino. A minha motivação aumentou, 
pois agora trabalharia com alunos das camadas populares e acreditava que o meu trabalho 
teria um impacto maior e contribuiria para a formação global do aluno. Assim, quando 
ingressei na rede pública caí num mundo diferente, porque vinha de uma escola na qual 
tinha todas as condições materiais e pouca liberdade e iniciaria um trabalho em outra com 
condições mínimas, mas que acreditava poder desenvolver um trabalho com maior 
autonomia. 
Entrei em outra fase da minha vida profissional, a fase da realização, de estar 
fazendo o que gosto. Era um momento feliz de plena realização. Contudo, de repente, mas 
também de forma lentamente anunciada, a vida me fez um chamado: é preciso ampliar e 
sustentar as mudanças, não abrindo mão das escolhas que fiz.  
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Não me sinto preparada para expressar aqui o que aconteceu, pois representa ainda 
uma dor para mim, mas certamente me colocou para caminhos diferentes, justamente no 
momento em que queria profundamente queria abraçar aquela primeira escolha. Tive que 
abraçar opções que não faziam parte da minha vida, seja por razões de aceitação (o luto da 
perda) ou por desconhecimento. Foi uma tarefa difícil aceitar a minha nova condição, 
conhecer, aprender, respeitar…a me sentir novamente parte deste processo e continuar o 
desafio. 
Nas adversidades crescemos e o apoio dos familiares, amigos e colegas de trabalho 
foram elementos importantes para que eu não desistisse. Mudar de área, será que eu 
conseguiria? Será que teria forças para esta nova caminhada?  
Devo o que sou hoje, a força que consegui para enfrentar as adversidades 
profissionais dos meus 14 anos de experiência com a natação. Hoje, afastada das atividades 
da Educação Física, abri novos espaços na escola na qual trabalho, consolidei algumas 
conquistas, sinto-me agora um pouco mais segura. A escolha atual foi chegando aos 
poucos, substituindo a anterior com cautela e persistência, tomou forma e dimensões 
profundas. Trabalhar na classe de D.V. tem sido um desafio a cada dia e a possibilidade de 
não deixar morrer a primeira escolha, que antes de ser professora de educação física, sou 
educadora e este papel não deixaria de ter. A professora que existe dentro de mim não 
morreu, ao contrário, renasceu e está mais fortalecida. E sabe como percebo estas 
mudanças? No meu dia-a-dia, no contato amoroso com a vida. Finalmente, o que é 
essencial ao ser humano, senão aceitar e lidar com as suas limitações? 
Deixar de ser professora na acepção tecnicista do termo e tornar-se educadora tem 
sido um processo prazeroso e doloroso. Os amigos da escola, os meus colegas de trabalho, 
a formação contínua, as dicas, os trabalhos realizados em parceria, ajudam a formar esta 
Raquel que sou hoje. Há neste processo uma força capaz de qualquer superação, esperando 
a oportunidade de revelar num espaço de tempo e num ritmo apropriado a nossa 











SER OU NÃO SER, EIS A QUESTÃO… 
era ou não era portfolio reflexivo? 
 
Quando na formação contínua soube que iríamos tratar de portfolio, pensei, assim 
como meus colegas de trabalho que tinha pleno conhecimento do que seria, afinal, fá fiz 
portfolio e não havia segredos a desvendar. Tinha uma certeza: seria uma sessão 
interessante e poderia contribuir muito. 
Qual foi a minha surpresa quando eu tomei contato com o texto e fiz a primeira 
leitura. Mal podia acreditar no que via. Esperei ansiosamente o encontro de formação para 
discutir com Patrícia e os demais professores as minhas descobertas. Tinha que 
compartilhar as minhas dúvidas e desconstruir algumas certezas.   
Uma das certezas que eu tinha era a de que eu sabia fazer portfolio, pois já tinha 
feito no estágio supervisionado no curso de educação física e também já o havia utilizado 
em minha prática profissional. As experiências que passamos contribuem para que 
interiorizemos as nossas certezas, as nossas representações; assim, o portfolio que fiz no 
estágio, põe exemplo, foi solicitado com as instruções de que seria uma pasta onde 
guardaríamos todas as nossas atividades, os planos de aula, os recursos, as avaliações dos 
alunos, enfim, tudo o que a auxiliasse na avaliação final. 
Para mim, isso era um portfolio, o que foi colocado em cheque na formação. A 
leitura e discussões fizeram com que eu repensasse a minha prática tal como o portfolio 
que elaborei no contexto do projeto interdisciplinar “Turismo e Educação Física” chamado 
“Nossa Cidade”, que consistia na visitação de pontos turísticos e o conhecimento da sua 
história. O objectivo era de que o aluno aprendesse a história da cidade de forma 
significativa, ampliando o seu conhecimento de mundo e sua leitura. 
O que chamávamos de portfolio servia de instrumento de organização do trabalho, 
o que não o desmerecia, mas sem nenhuma problematização sobre a prática pedagógica e 
aprendizagens conquistadas pelos alunos. 
Chegar a essa conclusão foi um processo de verdadeira desconstrução e 
reconstrução, no qual voltei o meu olhar para a minha própria prática, uma reflexão sobre a 
minha acção. Este processo foi fruto das leituras e da interação com a formadora e com os 
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colegas. Ter contato com as experiências que eles fizeram foi também de grande valia e 
aprendizado. 
Na medida em que avançamos nas discussões, percebi que a com a metodologia, a 
nossa interação melhorou, o nosso vínculo afetivo. A metodologia e o clima de confiança 
entre o grupo foram fundamentais para a nossa aprendizagem. Não conseguiria expor 
minhas ideias e as perguntas num clima hostil, onde saberia que seria ridicularizada. Sem 
esta perspectiva, não seria possível uma aprendizagem verdadeiramente colaborativa. A 
este respeito, Rubem Alves nos diz que toda experiência de aprendizagem se inicia com 
uma experiência afetiva. Acrescenta ainda que é a fome que põe em funcionamento o 
aparelho pensador. Fome é afeto (…) o afeto é o movimento da alma na busca do objeto de 
sua fome (…) a cabeça não pensa aquilo que o coração não pede. 
Não tinha fome de saber se o que eu fazia era ou não um portfolio. Eu estava 
confortável com o que eu sabia. O meu aparelho pensador não tinha esse desejo. A 
formação despertou a minha “fome” e o meu “coração” começou a pedir uma outra prática. 
Um fato muito interessante é que esse sentimento não é exclusividade minha. 
Quando partilhei esse sentimento na formação, muitos se pronunciaram da mesma forma. 
Um momento importante da formação foi a oportunidade de analisarmos nosso próprio 
material a partir de um roteiro que versava sobre as narrativas, os objetivos, os tipos de 
material, reflexões ou descrições, etc…qual foi nossa surpresa! Fazíamos dossier em vez 
de portfolio reflexivo. Constatamos por nós mesmos que as nossas experiências não 
correspondiam com a definição de portfolio reflexivo, conforme ressalta Sá-Chaves (2000) 
refere-se ao portfolio reflexivo como sendo instrumentos de diálogo entre educador e 
educando, que não são produzidos só no término do período para fins avaliativos. São 
continuamente (re)elaborados na ação e partilhados de forma a recolherem, em tempo útil, 
outros modos de ver e de interpretar, que facilitem ao aluno uma ampliação e 
diversificação do seu olhar, levando-o à tomada de decisões, ao reconhecimento da 
necessidade de fazer opções, de julgar, de definir critérios, além de permitir as dúvidas e 
conflitos para deles poder emergir mais consciente, mais informado, mais seguro de si e 
mais tolerante quanto às hipóteses dos outros. 
Os nossos eram produtos com fins avaliativos e não uma carta, um verdadeiro 
diálogo com o formador. No portfolio que fiz no estágio nunca recebi dicas, nunca fui 
corrigida…o importante era a organização do material e entregá-lo no final do período na 
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data certa. A construção personalizada do conhecimento se perdia numa padronização 
limitadora, sem a devida reflexão sobre a prática. O que prevalecia era a descrição. 
Estava inaugurado o abalo de certeza e agora a responsabilidade na busca de novas 
formas de agir, desta vez mais fundamentadas. Comecei a perceber que cada prática exige 
uma reflexão e conhecimentos específicos. Não há nada pronto para ser aplicado Sendo 
assim, assumimos coletivamente a busca por mudanças, tais como: 
 
• Organizar o trabalho através de registros reflexivos; 
• Refletir sobre a nossa prática pedagógica; 
• Maior compromisso na busca de novos referenciais teóricos. 
 
Neste momento de grande interação com o grupo na formação, percebo a importância 
de estabelecer o contato com outras áreas e vivenciar novas metodologias para enriquecer 
o meu conhecimento, além de fortalecer o meu trabalho em sala de aula. Quando temos 
uma formação na qual aprendemos e podemos questionar, perguntar, expor dúvidas, 
refletir, as mudanças certamente acontecem. 
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REFLEXÃO  3 
 
 
HORA DE REFLETIR SOBRE A MINHA AULA… 
 
 
Em se tratando da definição de pensamento reflexivo, Dewey (1959) citado por 
Lalanda e Abrantes (1996) o caracteriza como a melhor maneira de pensar, sendo a 
espécies de pensamento que consiste em examinar mentalmente o assunto e dar-lhe 
consideração séria e consecutiva. 
Este foi o meu primeiro contato com algo mais sistematizado sobre a reflexão. O 
que eu entendia por reflexão era sinónimo de pensar, mas qualquer tipo de pensar, não o 
caracterizava como um exame sério para uma ação que deveria ser avaliada, num ciclo até 
atingir o objetivo pretendido. 
O texto que lemos para a sessão foi um dos que mais gostei, porque foi algo 
totalmente novo. O termo não é novo, mas a bandeira da reflexão esconde também a falta 
de conhecimento sobre o tema. Sob o lema da reflexão, muitas formações continuam com a 
mesma forma de organização tradicional e a reflexão não ocorre verdadeiramente. 
Devo admitir que durante anos e anos da minha prática pedagógica estive isolada. 
A minha formação inicial foi exclusivamente voltada para a Educação Física, o que 
dificultava um trabalho com outras áreas ou uma reflexão enriquecida com outros olhares.  
Como falei na reflexão anterior, parafraseando Rubem Alves, temos que desejar, 
“ter fome” de conhecer, de mudar, pois ninguém reflete no vazio; refletimos quando temos 
identificação, o que leva a uma acção. Na medida em que nos colocamos à disposição de 
um problema, quando ele nos incomoda, refletimos, organizamos e elaboramos o nosso 
pensamento. 
Quando entrei em contato de forma mais fundamentada com o tema, comecei a 
pensar que teria que ampliar minha prática reflexiva, atingindo as minhas ações em sala de 
aula e na formação. Não vejo a formação contínua desligada da sala de aula, pelo contrário 
uma alimenta a outra, senão seria perda de tempo o que fazemos neste espaço, assim os 
conteúdos tem que ter relação com a nossa vivência e nos ajudar e refletir sobre as nossas 
ações. 
Para esta finalidade, leituras e fundamentações teóricas serviram como primeiro 
passo, sendo suporte para o confronto de ideias entre o grupo de educadores. Como não 
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refletimos do nada, uma proposta significativa foi a gravação das aulas para posterior 
análise. Destaco que recebi esta proposta de maneira tranquila porque já trabalhava com o 
mesmo grupo há quatro anos e tínhamos a preocupação com o crescimento do trabalho do 
outro. Vejo que o que faltava era ter algo concreto sobre o que refletir, sendo a gravação 
uma das maneiras para registrar momentos importantes, passíveis de análise e aprendizado. 
O registro sistemático pode ajudar a solucionar um problema comum para mim. Na 
formação sempre tratamos de assuntos importantes, mas muitas vezes desligados da nossa 
prática e quando tentamos problematizá-la faltam elementos e nos concentramos em 
aspectos menos relevantes que outros. A falta de um registro sobre as práticas dificulta 
recuperar elementos significativos que seriam importantes para o grupo todo. 
Algo importante e que não poderia deixar de mencionar é que, pela condição nova 
que estou imersa, tenho desenvolvido um trabalho de parceria com outros professores, 
cooperando nas aulas de turismo e agora como regente na classe especial. Essa diversidade 
que pode parecer um entrave, tem se revelado num ganho. 
Desta forma, gravei duas aulas, sendo uma na classe especial e outra no ensino 
fundamental, na disciplina de Turismo. Tinha estudado sobre o questionamento na 
formação contínua e achava que não fazia aquilo que diziam as pesquisas. Pensava que 
meus questionamentos eram desafiadores e interessantes e que meus alunos eram 
participativos também, será que eu desequilibrava meus alunos com questionamentos? 
Será que eu o utilizava como uma estratégia reflexiva? 
Nunca havia pensado que as perguntas pudessem ter tal efeito, sendo como Pedrosa 
de Jesus destaca, um bom indicativo das suas necessidades para resolver algo no domínio 
daquilo que estão precisando. Comecei a me incomodar com o que percebi nos registros 
transcritos. 
Aulas gravadas e transcritas. Tive grandes surpresas, uma delas foi a quantidade de 
perguntas que fiz em ambas as aulas em que estava junto com Sáskia. Na educação 
especial só tinha um aluno, mas que pouco participa. Daí a quantidade de perguntas ser 
maior. Na aula da 7ª série a quantidade de alunos era maior, mas a minha afinidade com os 
alunos menor. fiquei mais inibida. 
Cito as pesquisas que mais me chamaram a atenção e que identifico como mais 




Delamont (1987, citado por Medeiros, 2000): dois terços do tempo que 
professores e alunos passam na sala de aula, está alguém a falar e esse alguém é o 
professor. 
 
Pedrosa de Jesus (1991): estudo realizado em 33 aulas de Ciências, envolvendo 
224 alunos do 8º e 9º anos verificou que, em média, cada aluno faz uma pergunta 
oral média por semana. 
 
Falei, falei e falei…e como falei na aula. Quase não dei espaço para os alunos e não 
estimulei a sua reflexão. Concordo agora com Pedrosa de Jesus (1991) que através da 
colocação de perguntas pelo professor, os alunos são capazes de questionar, melhorar a sua 
compreensão dos conteúdos, sendo estimulados o interesse e a participação na aula. Penso 
que a comunicação atrapalha, pois se os alunos não entendem dificilmente perguntarão ou 
perguntarão pouco, pois terão dificuldades 
Na aula da educação especial, eu e Sáskia fizemos, ao todo, 51 questões, sendo a 
maioria de rotina e retórica; algumas poucas de conhecimento-memória. No caso do 
Gabriel, as perguntas de conhecimento-memória, mesmo que parecendo de baixo nível 
cognitivo, representa um desafio para ele. Partido delas, aos poucos, poderei introduzir 
outras abertas, de acordo com e estágio de desenvolvimento dele. 
Na aula de Turismo, também com Sáskia, foram 71 perguntas e maior parte de 
rotina e retórica também. Esse fato preocupa a medida que os alunos têm maiores 
possibilidades de responder perguntas abertas e, no entanto, estávamos mais preocupadas 
com a organização da mostra cultural e colocamos a aprendizagem significativa dos 
conteúdos em segundo plano. Destaco que nesta sala, apesar de conhecer os alunos, esse é 
um trabalho recente, estimulado pela minha perda de visão e mudança de função na escola. 
A análise das aulas no que se refere ao questionamento revelou-me aspectos que 
antes não percebia na minha prática pedagógica: 
 
* a necessidade da construção do problema como elemento indispensável para a sua 
resolução; 
* a necessidade de um distanciamento para a reflexão sobre a ação; 
* o baixo nível cognitivo do meu questionamento e o quase inexistente 
questionamento do aluno; 
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* a necessidade de investigar melhor este problema e criar soluções adequadas. 
 
Partindo destas constatações, as estratégias para conseguir que os alunos 
questionem  mais e melhor, partem sobretudo, do trabalho consciente do professor e pode 
estar baseado em algumas finalidades do questionamento mencionadas por Cole (1994, 
citado por Abrantes, 2005): 
 
1. facilitar a comunicação interpessoal; 
2. focalizar a atenção em aspectos; 
3. avaliar o conhecimento e a compreensão dos conteúdos; 
4. rever aspectos essenciais; 
5. estimular atividade cognitiva; 
6. facilitar a discussão em grupo; 
7. controlar o comportamento social. 
 
Nesta busca inicial, decidi ampliar minhas leituras e observar as estratégias que 
comumente são utilizadas para melhorar o questionamento do aluno. Assim, conheci o 
trabalho de Pedrosa de Jesus através das perguntas escritas e os bons resultados que 
obteve. Porém, não podemos cair na perspectiva do receituário, o que não é esse a intenção 
de pesquisas desta natureza, mas aproveitar as boas experiências e delas extrair boas ideias 
que devem ser modificadas em função dos contextos. 
 Outro aspecto que me chamou atenção foi o tempo de espera e a sua importância. 
Ouvindo as gravações percebi que, às vezes, dou pouco espaço para que o aluno pergunte e 
pouco tempo para que ele elabore uma resposta. 
 Finalizo esta conversa comigo mesma, com um pensamento de Isabel Alarcão que 
nos diz que na escola de hoje os desafios são muitos, porém precisamos de professores, 
confiantes no seu saber, com uma auto-estima baseada consciência profissional e social. 
Compreender melhor a minha prática está permitindo uma conscientização do que sou, das 
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REFLEXÃO  4 
 
 
HORA DE REFLETIR SOBRE O QUESTIONAMENTO NA FORMAÇÃO… 
 
 
A proposta de gravarmos as sessões e analisarmos o nosso questionamento na 
formação contínua foi outra boa surpresa. Digo surpresa porque não é fácil olhar para nós 
mesmos. Geralmente o mais importante é o que acontece em sala de aula e esquecemos 
que a nossa prática na formação está ligada com ela. 
Durante o processo de formação, percebemos a necessidade de um estudo mais 
aprofundado sobre o questionamento e a sua relação com a reflexão, ampliando as 
diferentes estratégias tão importantes para o desenvolvimento e a formação do professor e 
do aluno. 
 Para Van der Meij estimular os processos de questionamentos nas escolas não 
significa apenas criar um ambiente socialmente adequado, mas requer que o professor 
tenha competência na dimensão sócio-cognitiva. Eis porque a qualidade de nossa prática 
está também relacionada ao aprofundamento teórico através das leituras individuais e da 
formação contínua. Se não consigo que meu aluno seja um bom questionador, isso  pode 
ter relação com o fato de que eu também não seja uma boa questionadora, conforme 
constatei nas gravações das sessões. Como ensinar a ser reflexivo se não sou?  
 Não posso falar que não sou reflexiva, mas também não seja o suficiente para 
desencadear isso nos alunos. Constatações à parte, torna-se necessário lançar um olhar 
sobre a minha participação na formação. Se me perguntassem como eu definiria a minha 
participação anteriormente, eu faria de forma aleatória, porque nunca havia registrado ou 
refletido sobre isso. Percebo agora, que preciso avaliar mais meu trabalho, para poder 
definir estratégias de intervenção. 
Neste processo, menciono o papel do formador para nos ajudar a pensar a nossa 
prática, como aconteceu neta formação. Uma formação em que se definem os conteúdos 
que não nos interessam, desmotiva e acaba por inibir a participação e a aprendizagem. 
Aqui, no Justo Jansen o espaço da formação tem sido bem utilizado, mas às vezes 
sem uma orientação reflexiva. As palestras acabam sendo a única metodologia e agora 
estamos tendo a oportunidade de pensar outras que vão colaborar na nossa aprendizagem. 
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Falando agora da minha participação na formação. Reconheço que o meu 
questionamento foi pouco crítico e muito tímido. Inicialmente foi uma tentativa de 
confirmar informações ou parte delas, confirmar alguma hipótese o que não exigia muito 
dos colegas e da formadora. O clima afetivo era favorável, pois havia grande interação 
entre os participantes, mas eu achava que a minha pergunta era, por vezes, boba e 
desnecessária. A formadora nos estimulava a fazer perguntas, pois dava o texto com 
antecedência, pedia que lêssemos e destacássemos os elementos mais importantes para 
colocar para o grupo. 
Outro aspecto que me chamou a atenção foi a organização dos encontros. A 
estrutura diálogica, o trabalho em grupo, a partilha…são elementos como estes ajudam na 
interação. Além disso, esta estrutura foi muito importante para o meu desenvolvimento 
enquanto profissional e para a minha aprendizagem.  
Falando mais especificamente da minha participação, sei que preciso melhorar 
muito na partilha com os colegas. Um exemplo foi na primeira sessão na qual tive poucas 
participações, sendo apenas uma significativa com a colocação de uma questão. Na 
segunda sessão a minha participação foi muito tímida também só melhorou a partir da 
intervenção da formadora que solicitou que analisasse o portfolio dos nossos colegas. No 
meu caso, somente uma metodologia que “force” a participar funciona. 
Mesmo não tendo a participação que eu esperava e não questionando com tanta 
qualidade, fui beneficiada pelas questões colocadas pelos colegas. Às vezes, a questão que 
eu iria colocar era feita por outro e já me satisfazia. No entanto, reconheço que na quinta 
sessão minha participação aumentou com qualidade. Participei mais ativamente dos 
diálogos e coloquei algumas questões. Penso que o assunto: questionamento, pela sua 
relevância, como já havia percebido na aula gravada, me motivou bastante. 
Continuo perguntando com função de retórica. Faço repetições em vão, sem 
necessidade enquanto poderia colocar perguntas mais proveitosas, abertas e que ajudariam 
a organizar o meu pensamento e melhorar meu nível de reflexão. Conscientizar-me foi o 
primeiro passo. Agora preciso buscar alternativas para melhorar meus pontos fracos. Isso 
já é um bom começo para quem nem sabia o que era reflexão e muito menos percebia a 
importância do questionamento. 
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No decorrer da formação novas referências foram construídas e pude descortinar 
muitos elementos da minha prática que eu não tinha consciência. Os conteúdos foram 
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REFLEXÃO  5 
 
 
E A FORMAÇÃO, COMO FOI? 
 
Esta última reflexão visa fazer um “balanço” geral de todo o processo de formação 
e ressaltar como eu percebi a minha participação e o meu aprendizado.  
A formação correspondeu a minha expectativa e trouxe elementos novos e 
essenciais ao meu trabalho. Nunca havia pensado que as perguntas fossem tão importantes, 
principalmente as de nível elevado que são mais profundas e raras em sala de aula e na 
formação. Descobri isso nas aulas, com meus alunos e posteriormente percebi o quanto é 
necessária na formação. 
Certamente me conscientizei que preciso estudar mais, participar mais ativamente 
na organização da formação e refletir cotidianamante sobre a minha prática e a minha 
participação na formação. 
Aqui na escola estamos tentando construir uma formação reflexiva, mas o fato de 
não termos consciência do que é uma reflexão e de como utilizar estratégias apra fazê-la, 
tem comprometido seriamente o nosso trabalho, mesmo com as melhores intenções. 
Falávamos de reflexão da boca para fora, mas este novo referencial trabalhado aqui 
veio redimensionar a nossa percepção do que é necessário numa formação e vamos 
aproveitar melhor o tempo que temos disponível para este fim. 
Penso que poderia ter participado mais na formação, ter questionado mais e melhor, 
mas dei sugestões que foram atendidas pela formadora como forma de melhorar o 
processo. O grupo participou muito, sem os medos habituais de expor suas práticas. Isto se 
deve ao clima de afeto durante os encontros, a identificação com a formadora e uma boa 
relação contruída, ao longo dos anos, entre o grupo. 
Gravar as aulas foi uma excelente experiência que desejo colocar em prática para 
ajudar a avaliar o meu trabalho. Uma reflexão sobre a prática tem que ter como base dados 
e estes devem ser recolhidos sistematicamente. Outra possibilidade é realizar 
continuamente registros reflexivos, como vimos nos portfolios. A nossa prática precisa ser 
investigada para sabermos o que precisamos mudar ou permanecer. 
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Outro aspecto essencial foi o referencial teórico estudado. A leitura foi fundamental 
para a construção do portfolio, senão seria apenas senso comum. Assim, ajudou a iluminar 
a minha prática e a compreendê-la melhor. 
Sinceramente, não sei se sou uma profissional reflexiva, pois não sei se tenho as 
competências necessárias, mas sei que algo mudou dentro de mim. Acredito que o 
processo foi iniciado, mas tenho muito a fazer, mas não de forma solitária, pois temos que 
construir uma escola onde todos os profissionais pensam sobre as suas ações e tiram lições 






























































REFLEXÃO  1 
 
 
A DECISÃO DE SER OU NÃO SER 
 
 
 A minha relação com a educação é algo bastante intrigante pois iniciou-se no útero 
materno (sou filha de uma educadora), algo meio genético e que muitos diziam que seria 
inevitável. Contudo, a nossa vida vai tomendo rumos diferentes e nos levando a escolhas 
que vão nos marcar durante toda a nossa vida. 
Ser profesora estava fora de questão. Tinha uma mãe professora e eu seria uma 
professora também? Iria enfrentar todas as dificuldades que a vi enfrentando? Salas 
superlotadas, finais de semana preparando aula e quais as recompensas? Salários baixos e 
pouco reconhecimento…será que queria isso pra mim? 
Durante o período da adolescência nós ficamos divorciadas, eu e a docência e optei 
pela medicina que talvez fosse me proporcionar um futuro melhor,  mas no fundo queria 
ser professora apesar de tudo o que eu pensava que a profissão poderia trazer.  
Chegada a hora do temido vestibular tinha finalmente que decidir o que queria ser. 
Optei finalmente pela docência ainda com algumas dúvidas, pois é complicado ter 17 anos 
decidir o que você quer ser pelo resto da vida. O que mais estranhei foi o fato de minha 
mãe revelar-se triste pela minha escolha, pois era essa a sua profissão, afinal de contas foi 
ela que me apresentou esse mundo, fui criada no mundo das “tias”, sempre  ia com ela para 
o serviço e ficava ali observando e aprendendo. No meu íntimo perguntava a mim mesma 
porque minha mãe não ficava feliz com a minha escolha. 
 Fiz o vestibular passei, daí em diante meu empenho em ser professora foi crescendo 
e, à medida que fui adentrando nesse mundo percebo o quanto é importante o meu papel 
como educadora, o quanto posso fazer pelos meus alunos e a necessidade constante de 
continuar aprendendo, como sempre tenho feito. As mais variadas experiências na área que 
tive só enriqueceram a minha visão e contribuíram para reafirmar que fiz a escolha certa. 
 Quando estava na faculdade, enclausurada nos muros da universidade, não tinha 
tanta ideia do que me esperava lá fora, da riqueza das relações que eu iria estabelecer ao 
logo destes anos de profissão. Fui supervisora de ensino médio, professora de Língua 
Portuguesa, Literatura Brasileira, Atuo na classe especial e na disciplina de turismo. São 
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muitos os papéis desempenhados e transições que me ajudaram a ser o que sou hoje. Sáskia 
pessoa e professora, interligadas, influenciando-se mutuamente.   
Hoje, depois deste inicio repleto de dúvidas, compreendo em parte a angústia de 
minha mãe, ser professora é algo belíssimo, no entanto é bastante sacrificante e 
desgastante, não é fácil manter a vontade de fazer a diferença, as dificuldades são muitas, a 
vontade de querer fazer mais e não poder por fatores externos como remuneração 
insuficiente, tempo escasso, na maioria das vezes somos forçados a trabalhar três turnos, 
condições estruturais das escolas precárias, é frustrante!  
Dentre as angústias que provoam a minha cabeça, uma delas é a reprovação de um 
aluno. Reprovar, que para alguns professores pode ser natural, continua sendo pra mim, um 
atestado de que não fui bem sucedida no meu trabalho. É como li em algum lugar… um 
médico não fica contente em matar o paciente, antes de tudo o seu desejo é a 
cura….porque com os professores têm que ser diferente? O nosso trabalho é em prol dos 
alunos e no sentido de sanar as suas dificuldades. 
Relembrando Ruben Alves, quando ele diz que a nossa arte é a de produzir fome, 
amplio completando que temos que produzir fome em nós mesmos também para sermos 
bons professores, mantendo a chama acesa, compartilhando com aqueles que têm o mesmo 
desejo de mudança, os sucessos e as dificuldades. Hoje me sinto realizada fazendo o que 
faço e estar junto com meus colegas de trabalho me fortalece muito…a cada desafio, a 
cada concurso que participamos, a cada aluno que ajudamos me alimanta e impulsiona a 
continuar.  
Apesar de tudo isso continuo feliz e eufórica quando percebo que através dos 
conteúdos estudados e dos valores que construo com meus alunos e alunas posso ajudar a 
mudar a vida deles, transformando-os em pessoas melhores. Isso continua me tornando 










REFLEXÃO  2 
 
 
PORTFOLIO REFLEXIVO, AFINAL O QUE É ISSO? 
 
 Aprender não é algo fácil. Um processo de construção do conhecimento requer 
dedicação, curiosidade e disposição para o novo, no entanto um processo de reconstrução é 
mais profundo, pois é necessário uma re-elaboração do pensamento, abertura de espírito e 
responsabilidade para compreender a importância e o valor da mudança. 
 Hoje fiquei com a cabeça “em parafuso”. Participei na formação contínua da escola 
de duas sessões muito interessantes sobre o portfolio. A princípio achei que fosse ser a 
mesmice, porque já havia feito alguns e não havia segredo na sua elaboração. Durante anos 
e anos aprendi que Portfolio é um produto que pode ser ilustrado ou não, contendo 
documentos referentes a uma disciplina, um projecto ou qualquer trabalho que desejamos 
registrar e arquivar para consulta posterior. Na faculdade, no estágio, era isso que meus 
professores pediam e davam poucas explicações como se fosse algo simples e 
complementar ao trabalho, ou seja, a “prova” que fizemos tudo certinho. A dimensão 
avaliativa sem o caráter de processo estava evidenciada aí. Ninguem nos acompanhava 
durante a elaboração. Os registros eram descritivos e serviam para dar uma nota no final. 
 Desta forma, sempre detestei fazer. Me sentia presa, pensava sempre no caráter 
avaliativo que ele tinha “é pra dar nota”, essa era a motivação para a sua construção. 
Contudo, ao ter contato com os trabalhos de Sá-Chaves e Hernandez, fui paulatinamente 
desconstruindo a visão que tinha de produto e compreendendo uma perspectiva reflexiva e 
dialógica deste instrumento, conforme resgato aqui a definição de Sá-Chaves (2004) que 
refere os portfolios reflexivos como sendo instrumentos de diálogo entre educador e 
educando, que não são produzidos só no término do período para fins. São continuamente 
(re)elaborados na ação e partilhados de forma a recolherem, em tempo útil, outros modos 
de ver e de interpretar, que facilitem ao aluno uma ampliação e diversificação do seu olhar, 
levando-o à tomada de decisões, ao reconhecimento da necessidade de fazer opções, de 
julgar, de definir critérios, além de permitir as dúvidas e conflitos para deles poder emergir 




Assim, estimula o pensamento reflexivo e permite uma construção 
individualizada do conhecimento. Neste aspecto percebo o quanto poderia ter aproveitado 
o momento em que elaborei os meus portfolios e vejo que os professores que solicitaram 
desconheciam os benefícios que extrapolavam a simensão puramente do produto 
avaliativo. O processo ganha outra dimensão e ambos, professor e aluno, aprendem com 
essa construção partilhada e dialogada, sem falar que as decisões pedagógicas por parte do 
professor podem ser mais eficazes e em tempo hábil, a fim de que o aluno aprenda e, 
consequentemente, não reprove. 
Nessas duas sessões aconteceu tudo ao mesmo tempo…desaprender e colocar-me a 
disposição para o novo, veio de encontro a todo meu conhecimento prévio...parafusei! 
Percebi que o portfolio é algo pessoal e não os albuns padronizados que fiz. O seu 
conteúdo deve basear-se na expressão individual, num relato pessoal da construção das 
idéias e pensamentos, evidenciando como  isso se processou, como essas informações 
transformaram-se em conhecimento. 
 O mais interessante é que após toda essa discussão cheguei a conclusão que essa 
nova visão de portfolio proporcionou-me um aprendizado mais concreto, no sentido de 
registrar o processo de aquisição do conhecimento, permitindo que eu aprenda mais, assim 
como avalie os meus alunos e alunas de maneira democrática e me aproprie de como 
acontece o processo de aprendizagem de cada um, de cada uma. 
 Um momento significativo nas sessões de formação que contribuiu para essa 
mudança foi o fato de analisarmos alguns dos portfolios que construímos ao longo da nossa 
trajetória, observando o objetivo, materiais contidos, narração…se ligava teoria e prática, 
se revelava aprendizagens…enfim, chegamos a conclusão que a maioria dos materiais 
analisados eram na verdade dossiers e não portfolios reflexivos. 
 Após este processo o meu conceito de portfolio agora contempla a dimensão de 
estratégia, processo e também um produto. Não podemos vê-lo só como produto, pois 
dessa forma ele perde a sua razão e a sua essência. Hoje penso em utilizar esta estratégia 
nas minhas aulas e também no meu processo de formação contínua. 
Chegar a esta conclusão não foi uma caminhada fácil, passei pela crise de 
desconstruir o que julgava certo e tive que me permitir abertura para o novo...valeu a pena 
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REFLEXÃO  3 
 
 
QUE PROFESSOR SOU EU? COMO É MINHA AULA? 
 
Ao receber a transcrição da gravação da minha aula para analisar, senti um 
constrangimento não conseguia entender o porquê, parecia que eu estava exposta. 
Comecei a analisar e lembrei dos resultados da investigação de Sussking que diz 
que a média de perguntas dos alunos é de uma por mês (Medeiros, 2000). Compreeendi 
que o elevado número de perguntas que o professor faz em sala de aula faz com que a 
pergunta adquira um papel relevante e preponderante no papel de desenvolvimento de 
estratégias de construção do discurso em sala de aula e então pensei, meu Deus! quanta 
coisa por trás de simples perguntas. 
Desconhecia as categorias de perguntas e tive muita dificuldade inicialmente em 
identificar perguntas de memória, perguntas de pensamento convergente, divergente, 
pensamento avaliativo e perguntas de rotina (Pedrosa de Jesus, 1987), porém percebi que o 
ambiente da minha aula favorece o questionamento, graças ao entrosamento dos alunos 
comigo, no entanto o nível dos questionamentos está aquém do desejado. 
Perceber através das perguntas dos alunos de que forma estão assimilando o 
conhecimento que está sendo passado e os seus esquemas mentais é algo novo para mim e 
o conhecimento científico que respalda essa interpretação de algo que era desconhecido até 
então. 
As perguntas dos alunos foram de baixíssimo nível cognitivo. Na aula da Educação 
Especial, o Gabriel não abriu a boca para fazer sequer uma pergunta. Ele é muito tímido e 
só fala com muita insistência, assim acho que eu e Raquel precisamos considerar alguma 
maneira de estimular a sua fala e as perguntas. Na aula da sétima série foi um pouquinho 
diferente. Os alunos estão em maior quantidade, mas as suas perguntas foram poucas 
comparadas com as nossas. A maioria nem era relacionada ao conteúdo, mas à gestão da 
aula e solicitação de informação. Eu não tinha consciência que as perguntas deles e as 
minhas eram tão pobres. Acredito que a deles é assim também porque não estimulo 
adequadamente e nem sou um bom exemplo de boas perguntas. 
Muitas vezes a minha ansiedade interfere de forma negativa, pois antes dos alunos 
criarem coragem para perguntar eu já perguntei por eles, antes de processarem o 
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conhecimento para responder eu já respondi por eles e como conseqüência direta fico 
frustrada. Não posso continuar assim, tenho que me conter mais e dar tempo para que eles 
perguntem. Caso eles não perguntem preciso arruamar alguma estratégia para isto. 
Após reler minhas aulas (com todo respaldo cientifico que encontrei através do 
estudo do texto “As perguntas dos alunos como meio auxiliar de ensino/ Aprendizagem: 
contribuintes para uma prática auto-reflexiva” de Pedrosa de Jesus) entendi que as 
perguntas em contexto educativo servem para promover uma maior aprendizagem dos 
alunos. Em função disso, percebi que as minhas aulas precisam ser melhor dinamizadas 
para a participação dos alunos e que as minhas perguntas podem ser melhores, porque nas 
aulas foram mais de rotina e de retórica. Que vergonha e que prejuízo para os alunos! 
Foi fantástico e de extrema relevância aprender e perceber como é a minha aula e 
relacionamento com os alunos através da análise das questões propostas e feitas aos 
estudantes. A pergunta é um elemento importante em sala de aula e evidencia o que eles 
sabem e o que eles não sabem. 
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REFLEXÃO  4 
 
 
COMO QUESTIONO NA FORMAÇÃO CONTÍNUA? 
 
Esta reflexão é fruto da análise que fiz da minha participação na formação e do meu 
questionamento ao longo das sessões. 
Gravar as sessões de formação teve o mesmo efeito da gravação das aulas, ou seja, 
a surpresa de me ver retratada em outro momento, agora como formanda, e poder aprender 
a partir deste distanciamento. Acredito que de outra forma eu não teria a riqueza de 
detalhes para a análise, o que ajuda bastante no processo de reflexão e de investigação 
sobre a minha prática. 
E o que aprendi? Fazendo um exame das minhas aprendizagens a partir da análise e 
discussão sobre o meu questionamento na formação, penso de forma parecida com os meus 
colegas. Sei que poderia ser melhor, ter participado mais e perguntado mais.  
Tive muitas dificuldades no decorrer da formação, problemas pessoais, o tempo, 
que interferiram muito no meu desempenho a aprendizagem. Negligenciei um pouco as 
leituras e isso prejudicou um pouco a minha participação e as perguntas que fiz, pois elas 
poderiam ser bem melhores do que foram. Apoiava-me nas perguntas dos colegas e nas 
explicações da formadora para compreender melhor os assuntos discutidos. 
No início, mais precisamente nos primeiros encontros, as minhas perguntas foram 
quase inexistentes e de baixo nível cognitivo. Eram elementares do tipo rotina ou de 
descrição (o que é isso?). As perguntas mais elaboradas foram raras e porque? Porque eu 
nunca liguei para isso, nunca me preocupei de, através das perguntas, aprofundar um 
assunto ou revelar uma dúvida. Hoje vejo o quanto perguntar é importante e ainda por cima 
saber que ainda não sou uma boa questionadora. 
As poucas perguntas que fiz foram motivadas pelas minhas inquitações e pelo clima 
descontraído da formação. Isso ajuda muito. 
Através das leituras que fiz percebi que as perguntas de elevado nível cognitivo 
favorecem muito a reflexão sobre a nossa prática. As leituras são importantes para todas as 
atividades da formação. As minhas ainda são incipientes. Contudo, apesar das minhas 
deficiências melhorei em alguns aspectos da participação e na colocação das perguntas. 
A formação precisa ser um espaço de diálogo. Diálogo não faltou em nossa 
formação, pois os encontros foram dinâmicos e interagimos o tempo todo. Assim, a falta 
561 
 
de perguntas e de boas perguntas da minha parte está relacionada com uma série de fatores: 
a minha falta de reflexão sobre as perguntas, o desconhecimento do assunto pela falta de 
empenho e de leituras antecipadas e o comodismo. 
Estes aspectos foram sendo superados, mas ainda não estão totalmente. Acho que 
conscientizar-me dos meus pontos fracos tem sido uma etapa fundamental para a mudança. 
Compreendo que preciso melhorar na formação para melhorar em sala de aula. Tudo está 
relacionado. 
As perguntas dos alunos não são frequentes na escola (Pedrosa de Jesus, 1991), e o 
que dizer da formação? Acontece o mesmo. Não existe um equilíbrio entre as nossas 
perguntas e da formadora. Em nosso caso, percebemos uma melhora deste aspecto durante 
os vários encontros. As estratégias utilizadas tornaram os encontros cada vez mais 
dinâmicos e interessantes. 
 O que me ajudou a perguntar um pouco mais e melhor foi a minha conscientização 
de que deveria fazer algo para mudar, a ajuda dos colegas e da formadora. O entrosamento 
e o clima dos encontros tiveram um papel fundamental para que as perguntas surgissem, 
mesmo que às vezes bobas. 
 Sugiro que os formadores em geral se preocupam mais com as perguntas que 
fazem, pois elas podem nos encorajar e nos ajudar aprender. Quanto a mim, como 
professora, preciso aprender mais e mais. Então…porque náo pensar nas perguntas que 
fazemos? Temos que questionar com qualidade, cada vez com mais profundidade. Só 
temos a ganhar. 
Observar como perguntei só me faz pensar que ainda não sou uma boa 
questionadora e nem modelo neste aspecto para os meus alunos. É preocupante ver que as 
perguntas de rotina que tanto critiquei foram predominantes também na formação. Muitas 
de confirmação!!! Ainda bem que em alguns momentos fugi à regra e fiz perguntas mais 
elaboradas. 
O importante é que compreendi que preciso mudar, refletir sobre as minhas ações e 
agora sei onde melhorar. É como Dewey diz, é preciso construir bem o problema para 
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REFLEXÃO  5 
 
 
RETRATOS DA FORMAÇÃO 
 
Relembrar o programa de formação e seus objetivos traz um pouquinho de saudade. 
Sempre tive clareza do que seria a formação, pois participamos desde a escolha do 
tema da formação até o seu desenvolvimento. Isso me deu muita segurança e prazerem em 
participar, pois nós, professores, como profissionais que somos, temos que ter poder de 
decisão sobre o que é necessário para a nossa formação. 
Acredito que atingimos os objetivos a que nos propomos no início foram atingido e 
temos agora uma base importante para continuar. 
Os conteúdos que estudamos foram importantes para que eu pudesse olhar para a 
minha prática de um jeito diferente. Eu nunca havia participado de uma formação em que 
os conteúdos tiveram tanto eco na minha prática. Ver na prática a teoria que parecia tão 
distante foi muito bom. 
Fazendo um balanço geral da formação uma coisa me chamou muito a atenção. Em 
nossa formação não tínhamos atividades para o próximo encontro. Nesta formação tivemos 
muitas atividades com objetivos bem claros e melhor, aprendemos com elas. O portfolio 
foi fundamental para que eu percebesse como eu estava aprendendo e as minhas dúvidas. 
As leituras foram um convite para as perguntas, para a participação e para a escrita das 
reflexões. Tudo foi bem planejado e ajudou na integração do grupo e principalmente na 
aprendizagem. Se a formação acaba com o encontro a possibilidade de que ampliemos os 
nossos conhecimentos são mínimas. 
A metodologia da formação foi excelente e foi decisiva para a aprendizagem. A 
maneira de estruturar os encontros tem muita importância para o nosso desenvolvimento. 
O formador precisa ter empatia com o grupo e entender as necessidades. Não 
adianta muito despejar conteúdos se eles nãotem significado para quem está envolvido. 
Não adianta ter um bom conteúdo e o formador ter uma atitude de superioridade. Isso não 
aconteceu em nossa formação, pois sempre tivemos um excelente relacionamento e uma 
atitude de abertura para aprender. 
Quanto às minhas dificuldades….foram muitas. A principal, falei em uma reflexão 
passada. Os meu problemas pessoais atingiram muito o meu desempenho na formação, 
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mas passar por isso tudo foi importante para que eu pudesse ver que tenho que superar 
muitos obstáculos para aprender e ser uma profissional cada vez melhor.  
Penso que essa formação deveria continuar no mesmo formato. Precisamos 


































































































REFLEXÕES DO EDUARDO: UM PROFISSIONAL DA EDUCAÇÃO 
 
 
Comentar sobre o meu o meu percurso profissional na área da educação, como 
educador, ou como muitos preferem falar, como professor, é algo inédito. 
Para recomeçar, o meu Ensino Médio foi profissionalizante (Técnico em 
Contabilidade) e, por isso mesmo, não queria de maneira alguma ser um professor. 
Cheguei a trabalhar como técnico em contabilidade e desejava entrar na UFMA para cursar 
Ciências Contábeis. Porém, prestei vestibular duas vezes e fiquei como excedente, ou seja, 
não fui classificado. Imaginava que o meu caminho era as “ contas” e sentia-me 
identificado com a profissão de contador. 
Contudo, tinha muita ansiedade de estar numa universidade. Aí, veio uma revisão 
ou reflexão em minha cabeça: lembrei-me que gostava de História e Geografia nos tempos 
de Ensino Fundamental e Médio; lembrei-me também que na minha família existiam 
professores-educadores, como exemplos, minha avó, meu tio, minha mãe. Então, porque 
não fazer vestibular para História na UFMA? 
Dei-me de bem, fui classificado para o 1º semestre, ainda quando o vestibular era 
anual. A princípio, nos primeiros três períodos não conseguia me identificar, pensei em 
fazer outro vestibular ou transferir para outro curso. Fiquei meio “maluco”. Eu achava que 
estava no lugar errado e que não conseguia enveredar nos caminhos da Educação, ou 
simplesmente, explanar uma aula. 
Somente a partir do 4º período que tomei gosto pela “coisa” e aos poucos, 
identificar-me. Aí pronto, não deu outra: comecei a ensinar em colégios, público e privado; 
inclusive em casas de amigos particulares. 
Posteriormente, senti-me incentivado a prestar outro vestibular, desta vez na 
UEMA para Geografia, na qual fui aprovado em 2º lugar. Pronto, uni o útil ao agradável. 
Em seguida, mais e mais experiência como docente. Fiz concursos públicos para o Estado, 
depois para o Município, nos quais trabalho até hoje. 
Atualmente, já tenho passado experiências na docência superior pela Universidade 
Estadual do Maranhão (UEMA), no curso de Geografia, ministrando várias disciplinas, 
como: Geopolítica; Geografia Econômica; Geografia da População; Geografia Humana do 
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Brasil; Geografia Física do Maranhão; Geografia dos Continentes. Tudo tem sido muito 
gratificante. Ainda mais quando uma  turma de formandos que passou pelas nossas mãos 
nos convida para receber  uma homenagem ( uma placa de honra ao mérito ) . De fato, não 
existe algo mais gratificante. 
Existem outros momentos de satisfação, por exemplo: quando um aluno seu é 
aprovado no vestibular ou similar e agradece por alguma contribuição; quando um ex-
aluno te encontra na rua e te fala de bons momentos em sala de aula e ainda te abraça. Isto 
é, são momentos de felicidades impagáveis. 
Já são 13 anos de “estrada”, aprendendo sempre um pouco mais. Às vezes, os 
caminhos desanimam: pelos baixos salários; pelas condições de trabalho; pelos 
companheiros de profissão (incrivelmente!); pela falta de tempo para estudar e se 
aperfeiçoar. Mas, são obstáculos superáveis, pela busca da aproximação de pessoas 
comprometidas de verdade com o processo educacional nesse país. Para ilustrar, existem 
peças humanas importantíssimas nesse caminho na U.E.B. Justo Jansen. 
Portanto, sabe-se que na Educação a “estrada” é longa e o processo é lento. Mas, é 
preciso caminhar e chutar as “pedras” para que o educador seja reconhecido como 






























uma perspectiva de mudança 
 
 
Sinceramente, já sabia da existência dessa palavra, mas fazer ou criar portifólio, 
nunca. Penso já fiz algum, meio inconsciente. Sei lá! 
Acho que a Patrícia trouxe uma profunda reflexão sobre o que é portfolio, assim 
como ressaltou a sua importância para a vida organizacional e profissional do educador. 
Pode-se dizer que o “portfolio reflexivo” também pode contribuir sempre com o 
inédito, pois a cada prática reflexiva surge um novo pensamento, um novo trabalho, uma 
nova ação e uma nova relação de entendimento pessoal ou em grupo. De fato é uma ação 
refletida sobre outra ação ininterrupta e dinâmica. 
 Nos encontros formativos fui desconstruindo uma visão parca que tinha sobre 
portfolio que tinha relação apenas com a palavra, uma palavra vazia para mim e agora 
carregada de significado. Na UEMA, principalmente no estágio, o uso do portfolio é 
corrente, mas pelo que sei se reduzia apenas a um conjunto de documentos comprobativos 
do que o aluno realizou. Assim, a dimensão processual ficava reduzida a momentos 
estático e sem a devida reflexão. Cadê o aprendizado? O portfolio servia apenas para dar 
nota? Era na verdade um dossier? 
 Bem, estas perguntas foram sugindo à medida que o grupo discutia sobre o tema e 
problematizava as suas práticas. Até levaram os seus “portfolios” para a formação. Isto 
ajudou muito que nos envolvêssemos na formação, pois eram os nossos próprios materiais 
que estavam em análise. Para mim, foi muito significativo, porque pude aprender a partir 
da reflexão sobre a vivência dos meus colegas de trabalho…e que vivências!!!! 
 A metodologia utilizada na formação foi muito interessante, principalmente para 
mim que não tinha experiência concreta sobre o assunto. Primeiramente, estudamos um 
pouco da teoria sobre os portfolios, enfocando algumas definições interessantes, discutidas 
coletivamente: 
 
Hernández (1998) define portfolio como sendo um “continente de diferentes 
classes de documentos (notas pessoais, experiências de aula, trabalhos pontuais, 
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controle de aprendizagem, conexões com outros temas fora da escola, 
representações visuais, etc) que proporciona evidências do conhecimento que 
foi construído, das estratégias utilizadas e da disposição de quem o elabora em 
continuar aprendendo”; 
Sá-Chaves (2004) referem-se ao portfolio reflexivo como sendo instrumentos 
de diálogo entre educador e educando, que não são produzidos só no término do 
período para fins avaliativos. São continuamente (re)elaborados na ação e 
partilhados de forma a recolherem, em tempo útil, outros modos de ver e de 
interpretar, que facilitem ao aluno uma ampliação e diversificação do seu olhar, 
levando-o à tomada de decisões, ao reconhecimento da necessidade de fazer 
opções, de julgar, de definir critérios, além de permitir as dúvidas e conflitos 
para deles poder emergir mais consciente, mais informado, mais seguro de si e 
mais tolerante quanto às hipóteses dos outros; 
Sá-Chaves (2004) compreende o portfolio como sendo um instrumento de 
estimulação do pensamento reflexivo, facilitando oportunidades para 
documentar, registrar e estruturar os procedimentos e a própria aprendizagem. 
O portfolio evidencia ao mesmo tempo, tanto para o educando quanto para o 
educador, processos de auto-reflexão. Com isso, ele possibilita o sucesso do 
estudante que, em tempo, pode transformar, mudar, (re) equacionar sua 
aprendizagem, em vez de simplesmente saber sobre ela, ao mesmo tempo em 
que permite ao professor repensar sua prática e suas condutas pedagógicas em 
vez de somente fazer algum juízo, avaliar ou classificar o processo de ensino-
aprendizagem do aluno. 
 
Quando confrontamos na formação os portfolios dos colegas, os textos lidos e as 
definições acima mencionadas, muita coisa mudou. Percebemos que o que tínhamos em 
mãos apresentava um caráter avaliativo e de coleção de atividades, mas onde estava a 
reflexão? Lembro bem de um relato de uma formação de professores que fazia questão de 
destacar fatos que, para mim, eram plenamente desnecessários de acordo com o objetivo 
do registros. Falava do tempo, do lanche, do intervalo, mas e as aprendizagens, cadê? 
Faltou consciência do formador e do formando, clareza do que era realmente necessário 
registrar, desocultar.  
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Assim, muito do que eu pensava caiu por terra. O portfolio é sim um grupo de 
documentos, mas não é só isso! é um instrumento de diálogo entre formando e formador 
(Sá-Chaves, 2004). É avaliativo, mas não é punitivo, porque permite ao professor ou 
formador corrigir a tempo, sem angústias para ambos. É um aprendizado constante… 
Quem me dera ter feito um assim! Sei que como professor posso fazer diferente comigo 
mesmo e com meus alunos. 
Finalizo esta carta a mim mesmo, com um trecho do material estudado que achei 
muito interessanste e que sintetiza o que penso e o que aprendi, articulando o portfolio a 
um documento de reflexão crítica: 
 
Chegados aqui, será justo perguntar de que modo o portfolio se articula com o 
“documento de refelxão crítica” que cada professor terá que elaborar no âmbito 
do processo de aaliação do desempenho. Convém esclarecer que a reflexão 
crítica a qua temos vindo a aludir (compilada na forma de portfolio) constitui 
um trabalho pessoal, de caráter dinâmico, contínuo e sistemático, sobre a 
actividade docente, visando em primeiro lugar a auto-avaliação e a 
autoformação (embora possa ter outros objectivos, em especial se o portfolio 
constituir o instrumento de avaliação da aprendizagem na formação inicial o 
contínua), que terão com certeza repercusssões na melhoria da prática 
educativa e no desenvolvimento pessoal e profissional do professor. (Nunes, 
2000, p.36)   
  
Este aspecto é de vital importância para os educadores de um modo geral, pois, a 
necessidade de se estar repensando sempre a prática é essencial para o professor e uma 
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QUE AULA, HEIM! 
 
 
Sobre a transcrição e gravação de minha aula, fiquei pasmo. Pelo fato de ser algo 
inédito em minha vida, e pela capacidade de detalhes transcritos. Haja prudência! 
Pai do céu! É simplesmente incrível a transcrição. Logo, logo, vem um monte de 
interrogações ou exclamações, por exemplo:  
 
- Será que eu falei isso?; 
- Meu Deus, que “ratada”!; 
- Que tipos de perguntas faço? 
- Qual o nível de perguntas que faço?  
- Eu não poderia ter falado isso!; 
- Mas, isso por quê? 
- Eu poderia ter-me “policiado” no tempo; 
- Penso que atrapalhei o aluno!; 
- Será que deixei meus alunos confusos?; 
- Eita, um vicinho de linguagem! 
 
  Na verdade, isso tudo traz  um certo desespero, mas depois a gente se acalma e vê 
como é tão interressante a gravação e posterior transcrição, para refletirmos sobre a nossa 
prática docente e aprender com ela cotidianamente. 
Para que visualizasse isso, foi preciso, então, a presença de Patrícia com sua 
empolgação e novidades européias. Inclusive, na hora certa. Vi-me, então, a pensar sobre o 
quanto perdemos em termos de melhoria da nossa prática por não termos o hábito de 
escrutiná-la, revê-la e aprender com ela. Os erros e acertos servem pra isso. 
  Coloca-se a necessidade de sermos reflexivo. Mas será que sou reflexivo? Tenho 
tempo para ser reflexivo? Por que nunca pensei nas minhas perguntas em sala? Penso que 




É o sistema capitalista financeiro, ao qual estamos submetidos, na concorrência 
econômica desleal e, por isso, falta-me tempo? 
 
Tenho que trabalhar em três turnos para conseguir um salário regular. Isto, tira-me 
o tempo para o planejamento e replanejamento? Pode ser!  
A minha sala de aula é tradicional? 
 
Por que surgem tantas perguntas da minha parte e dos alunos são poucas? 
 
Não posso tomar as dificuldades como impecílho para realizar um bom trabalho, o 
que tenho é que analisar quais são e procurar ultrapassá-las. 
Concordo com Dewey quando diz que “Falta tempo e silêncio para nos deleitarmos 
com pensamentos imaginativos”. Desta forma, como fica o pensamento reflexivo? Para 
este autor o ensino reflexivo se levava a cabo através do “exame activo, persistente e 
cuidadoso de todas as crenças ou supostas formas de conhecimento, à luz dos fundamentos 
que as sustentam e das conclusões para que tendem" (Dewey, 1989, p. 25). Percebo a 
necessidade de formar professores que venham a refletir sobre a sua própria prática, na 
expectativa de que a reflexão seja um instrumento de desenvolvimento do pensamento e da 
acção. Esta formação tem me ajudado nesta tarefa. 
Tinha que reflectir sobre as perguntas na aula, e o que isso traria de benefício para a 
minha prática pedagógica? Acredito que muito porque, pelo que estudamos, as perguntas 
são consideradas como uma das formas de interacção mais comuns na sala de aula. 
Pensava que era apenas o resultado de algumas pesquisas que não condiziam com a minha 
realidade. Será que era mesmo? As transcrições mostraram que não. Quantas perguntas! 
Quantas perguntas fiz e de baixa qualidade, e quão poucas meus alunos fizeram. Que 
silêncio! 
Tive consciência de que os resultados dos estudos, mesmo em outras realidades, se 
assemelhavam às minhas aulas (o que também não posso generalizar, mas aponta uma 
tendência). Os resultados das investigações que mais me chamaram a atenção foram as 




Fanders (1979) concluiu que numa aula típica americana 68% das falas são dos 
professores, 20% são fala dos alunos e 12% podem-se caracterizar em “silêncio e 
confusão”.  
 
Delamont (1987): dois terços do tempo que professores e alunos passam na sala de 
aula, está alguém a falar e esse alguém é o professor. 
 
Bárrios (1994): a fala dos professores é essencialmente diretiva, 77,5 % dos seus 
enunciados são orientados para o condicionamento da atuação do aluno. 
 
Cunningham (1971): o professor durante o seu tempo de fala passa grande parte  
da aula a fazer perguntas (cerca de 70% a 80% do tempo). 
 
Sussking (1969): Média de perguntas dos alunos (1 por mês). 
 
Pedrosa de Jesus (1991): estudo realizado em 33 aulas de Ciências, envolvendo 
224 alunos do 8º e 9º anos verificou que, em média, cada aluno faz uma pergunta 
oral média por semana. 
 
Concordo com Medeiros (2000) quando afirma que o elevado número de perguntas 
que o professor faz em sala de aula faz com que a pergunta adquira um papel relevante e 
preponderante no papel de desenvolvimento de estratégias de construção do discurso em 
sala de aula. Assim, depois que li a transcrição percebi o quanto falo, pergunto. Na 
primeira aula gravada fiz  44 perguntas, sendo que destas, a maioria de rotina e retórica 
(que não se referem a conteúdo nenhum o que é mais grave) e de conhecimento-memória 
que são perguntas fechadas, de baixo nível cognitivo e que não exigem muito mais que a 
memorização por parte o aluno. E a reflexão, onde fica? Não fica, na maioria das vezes. 
Nesta mesma aula, por incrível que pareça, meus alunos fizeram 3 perguntas, poucas se 
comparadas com as minhas. Será o reflexo do meu próprio questionamento? 
Na aula 2, o que não foi surpresa, a “coisa” não mudou muito. Fiz 31 perguntas 
seguindo o mesmo padrão da aula anterior, guiada, na maior parte do tempo, pelo 
questionamento contido nos exercícios propostos pelo livro didático. Quando eu tinha 
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oportunidade de ampliar e aprofundar o conhecimento dos alunos, geralmente não o fazia. 
Como é que nunca percebi o que fazia? sempre me considerei um professor esforçado e 
nunca tinha atentado para este aspecto tão importante da minha aula, ou seja, a forma como 
questionava! Novamente as perguntas dos alunos foram poucas, fechadas e de baixo nível 
cognitivo. 
Mas perguntei-me: será que realmente eu tenho culpa? Cheguei a uma conclusão: 
posso não ter culpa, mas preciso parar, entender o que está acontecendo comigo, ao mesmo 
“tempo” criar um “tempo” para reflexão sobre a minha prática como educador, em sala de 
aula. Isto é perfeitamente possível. 
Chegar a esta conclusão não seria possível sem a leitura, interpretação ou análise de 
alguns textos de autores diversos e discussão coletiva na formação. O referencial teórico 
iluminou a minha prática e vice-versa e um novo conhecimento foi produzido e que diz 
respeito à minha prática, isso é muito “legal”!. Assim enfatizo mais uma vez algumas 
ideias baseadas em Dewey e que me marcaram, pois entendo o seguinte: 
 
Não basta apenas olhar ou ler a aula (ou outro problema) descrito. 
É preciso observar, refletir, considerar seriamente. 
 
  E, na minha concepção, olhar é apenas descrever sem atenção definida. Enquanto, 
observar e refletir é algo mais profundo, é buscar detalhes, parar, pensar, refletir, agir 
diferente diante em cada situação. Ou seja, é ser crítico de um fato. E mais ainda, encontrar 
alternativas de mudanças a nível pessoal e coletivo. 
No caso das perguntas que fiz (e das que não fiz) penso que o problema dos meus 
alunos não perguntarem pode ser porque a maioria das perguntas que faço é fechada e, 
consequentemente, a deles pode seguir o mesmo padrão tendo-me como modelo. Outra 
possibilidade pode ser relacionada ao hábito de questionar, que não é uma constane em 
nossas aulas, além disso os alunos podem ter vergonha de perguntar apesar de achar que 
dou espaço par isso. São possibilidades…pontos de partida para investigar. Como o 
assunto é novo para mim, não tenho as respostas, mas olhar para  a minha prática de forma 
reflexiva aponta alguns caminhos. 
A formação tem me feito despertar para isso, buscar mais leituras, ver outras 
possibilidades de examinar cuidadosamente a minha prática, compartilhar com os meus 
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colegas e, acima de tudo, aprender sobre ela…assim vou caminando com mais consciência 
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FORMAÇÃO CONTINUADA: QUESTIONAR? 
 
 
A formação continuada na U.E.B. Justo Jansen de fato funciona e tem sido objeto 
de estudo e observação de outras U.E.B , s de São Luis. 
Acredito que não existe segredo nisso. O que ocorre é que procuramos destinar o 
espaço da formação para estarmos juntos e criar um espaço de aprendizagem. No que se 
refere à participação, a mesma não chega a 100% do corpo docente, mas existe um grupo 
comprometido que tem trabalhado para melhorar e resssignificar este espaço já 
conquistado. Acredito que seja pelas competências e habilidades do corpo docente e 
diretoria (gestora/ gestão) que permite um “leque” de opções de como fazer a “formação” e 
a liberdade de escolha de quem faz a “formação”. Neste sentido, a formação é amplamente 
democrática, na qual todos têm as mesmas oportunidades de “falar”, apresentar, 
compartilhar “problemas” e experiências inerentes ao ambiente escolar. Às vezes não 
aproveitamos bem o espaço para este propósito, mas ele existe e já é um bom começo. 
Um aspecto importante é o horário estabelecido pela gestora, em que todos têm o 
mesmo tempo compartilhado (quarta=15:30h às 17:30h), sem prejuízo a carga horária das 
disciplinas dos professores. Penso que o caminho é esse, por isso, deve ser valorizado e 
aproveitado pelas pessoas que estão envolvidas. 
Tenho contribuído na medida de que me é possível, apresentando algumas opiniões 
ou experiências em outros ambientes escolares. Sei que é numa “gotinha” no oceano, mas 
sempre se adiciona alguma coisa. Ademais, a formação continuada da U.E.B. J.J. tem sido 
um instrumento de caminhada reflexiva, de prática transformadora, mesmo enfrentando 
alguns limites materiais. As discussões estabelecidas, em geral, intencionam apontar para o 
processo de mudança da prática pedagógica, da qualidade do ensino da reflexão coletiva e 
individualizada; e do professor como agente histórico de transformação. 
Nesta etapa da formação, evidenciada através do projeto de investigação-acção, 
estudar sobre o questionamento tem trazido um outro olhar sobre a minha prática e me fez 
repensar sobre este aspecto na formação contínua e suas consequencias para a minha 
aprendizagem e também do grupo. Colocar boas perguntas, perguntas cada vez mais 
abertas pode sim trazer um grande benefício para a nossa reflexão. 
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Obtive um pequeno “retrato” sobre o questionamento que ocorre na minha sala de 
aula (meu e dos alunos) e me surpreendi. Percebo que na formação aconteceu o mesmo 
“estranhamento” com as transcrições das gravações. São detalhes impressionantes e 
importantes para a reflexão. Para refletir temos que ter algo concreto, registrar…hoje 
percebo isso como essencial. 
Tivemos algumas sessões mais teóricas sobre o questionamento, mas o diálogo com 
a prática foi muito mais rico. Por exemplo, tivemos momentos em que sentamos e 
analisamos nosso questionamento na formação com base em aspectos que percebíamos 
como interessantes. Foi um momento de análise individual e coletiva, pois ao mesmo 
tempo que me via neste processo, percebia o quanto posso contribuir com o grupo 
expressando uma simples pergunta, mesmo achando que a mesma pode ser insignificante. 
A minha pergunta pode ser importante para a construção do meu conhecimento, assim 
como do meu colega, pois ele pode ter vergonha de se colocar e perder a oportunidade de 
aprender, esclarecer alguma dúvida ou confirmar o que compreendeu. Enfim, ficar calado 
na formação não leva a nada.  
Estou certo de que a metodologia foi diferenciada e o espaço foi democrático, 
favorecendo a interação, o diálogo, a discussão e a colocação de dúvidas. Nem sempre as 
perguntas eram “boas”, mas representavam o que pensávamos no momento, a nossa 
evolução na aprendizagem. 
Quanto a mim, penso que a minha participação na formação foi regular e 
melhorando com o tempo, mas poderia ter sido mais efectiva se eu tivesse lido alguns 
textos antecipadamente. Este é um aspecto que preciso melhorar.  
As minhas perguntas no início, poucas por sinal, foram em grande parte fechadas e 
em alguns casos, nem isso. Muito pedido de confirmação, muitos (nés). Algumas (raras) de 
interpretação, conforme pude perceber. Exemplo: O tempo todo fazendo um balanço das 
minhas habilidades e competências, né? Em relação ao último item, não observamos 
nenhuma reflexão profunda, né? Por que ela parou pra pensar?  
Preciso melhorar a forma de questionar. Questionar de maneira mais profunda. 
Ultrapassar as informações superficiais e construir conhecimentos. Hoje sei que este é um 
importante instrumento no processo de ensino aprendizagem. Preciso buscar mais. 
Em minhas leituras paralelas, encontrei uma reportagem da Nova Escola que 
confirma o que estamos estudando aqui na formação. Mencionava que fazer perguntas aos 
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alunos na sala de aula é a forma mais comum de interação do professor com sua classe e 
um dos métodos mais usados para aprofundar o conhecimento sobre um determinado 
assunto. Por meio das boas questões o professor pode avaliar como a turma acompanha seu 
raciocínio e, assim, avançar nos conteúdos. Dizia inda que, "Ensina-se a fazer perguntas 
sendo um bom perguntador", como também destaca Rubem Alves. 
Hoje tenho melhores condições de perceber se sou ou não um bom perguntador, 
pois através da categorização que estudamos, tive uma ideia de que as perguntas tem níveis 
e objectivos diferentes, sendo que uma boa aula ou formação pode contemplar perguntas 
de vários tipos, para o nosso melhor desenvolvimento. Ter consciência é o primeiro passo 
para a mudança! 
O formador precisa ter consciência de que ele precisa estimular as perguntas dos 
formandos. Patrícia procurou fazer isso através da leitura dos textos, pedindo que 
preparássemos as perguntas por escrito, dando mais tempo para pensar. Isso foi muito 
bom…penso que melhoramos um pouco. 
Para tornar a formação crítica e reflexiva temos que repensá-la em muitos aspectos. 
Os encontros precisam ser cada vez mais interativos e aprofundar os conhecimentos, 
extrapolando as informações do texto. Temos que ter opoutunidade e estímulo para 
questionar. 
Ao ler as transcrições da formação percebi que muitos colegas se calam e o 
comportamento dos nossos alunos são reproduzidos em nós. O silêncio, mas não o silêncio 
para pensar, mas o silêncio da vergonha, da falta de interesse. Temos que mudar isso. O 
clima da formação, pelo que pudemos comprovar, tem sido muito bom. Fomos sempre 
estimulados a participar, a perguntar, mas nem sempre o fazíamos. Falta de costume? 
Talvez.  
O que sei é que não podemos reproduzir algo que criticamos, ou seja, tanto 
formador quanto formando precisam interagir, construir, problematizar e isso só se dá 
através do diálogo, mas não qualquer diálogo. Falo aqui do diálogo crítico. 
Aprendi muito. Preciso me preparar melhor para a formação, preparar melhor as 
perguntas procurando relacionar com as minhas vivências em sala de aula, estabelecer 
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COMO FOI A FORMAÇÃO? 
 
 
Nesta reflexão farei uma breve avaliação sobre a formação contínua na qual estou 
participando, destacando os aspectos que considerei mais importantes e significativos.  
Primeiramente ressalto a oportunidade de escrever meu primeiro portfolio e 
perceber que este instrumento é muito importante para a conscientização daquilo que 
aprendi e também do que não aprendi. Assim, pretendo continuar a registrar de uma 
maneira  problematizadora, ampliando as minhas leituras e conhecimentos. 
Esta formação, em especial, trouxe muitas contribuições para mim e para o grupo 
que permaneceu. Foi o tempo inteiro muito dinâmica e estimulou a participação, o que nem 
sempre acontecia por diversos motivos. Foram momentos de aprendizagem, mas com 
descontração. Não havia hostilidade e nem percebi uma hierarquia onde o formador era 
mais importante. Isso não deve haver num ambiente de aprendizagem. 
A postura da formadora foi essencial para que pudéssemos estar sempre motivados 
e aprender mais. Conforme ressaltei antes, um clima de hostildade e de supremacia por 
parte do formador, no meu caso, diminui a minha motivação, atenção e aprendizagem. 
A metodologia, como mencionei em outros momentos, foi muito participativa: 
leituras, trabalhos em grupo, parar para pensar um pouco no que iríamos perguntar. Penso 
que isso traz uma grande contribuição para todos e ideias para dinamizarmos a formação 
do J.J.   
No que se refere as leituras, elas foram fundamentais para a composição do 
portfolio, porque foi um excelente suporte para a reflexão. Assim, aqui na formação 
precisamos ter um cuidado maior com e escolha das leituras. 
 Ao longo da formação, pudemos sugerir conteúdos. Um exemplo disso foi a 
decisão de estudar a categorização das questões, que a princípio se reduzia em perguntas 
abertas e fechadas. Quando tomamos contato com o texto do Medeiros (2000) e de 
Abrantes (2005), sugerimos estudar esta categorização para compreendermos melhor como 
questionávamos em sala de aula e na formação. O conhecimento teórico é essencial, mas 
articulado com a prática é melhor ainda e isso aconteceu na formação. Pude ver como 
trabalhava, me distanciar e aprender mais sobre ela. 
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 Não tenho muita leitura, mas compreendo melhor alguns conceitos que só ouvia 
falar e pensava que sabia, tal como reflexão e professor reflexivo. Ser reflexivo é muito 
mais que pensar…é pensar, agir e avaliar e se precisar, agir novamente em função de um 
objectivo. É buscar conhecimentos teóricos para clarear a prática é compartilhar e pedir 
sugestões para os colegas, enfim…dá trabalho e é uma acção séria.  
Reflexão sobre a ação, reflexão sobre o meu questionamento e dos meus alunos. 
Experimentei um pouco disso e penso que este é o caminho para o nosso desenvolvimento 
profissional e para as nossas formações, ou seja, trazer o que fazemos para o centro e 





















































































Guião da Entrevista 
 





• Recolher informações que nos permitam obter feedback dos professores participantes sobre o programa de formação contínua 
desenvolvido na UEB Justo Jansen; 
• Perceber aspectos do processo de consciencialização dos professores sobre o seu próprio questionamento nas sessões de formação. 
 
 
Blocos Temáticos Objectivos Específicos Acções a Desenvolver/Tópicos 
      Legitimação da 
         entrevista. 
Legitimar a entrevista e motivar 
o entrevistado/a 
• Com esta entrevista pretendemos obter o feedback sobre a percepção dos
professores participantes acerca do programa de formação contínua centrado
no questionamento;  
 
• Os dados recolhidos serão utilizados no processo de elaboração da tese no
contexto do Mestrado em Supervisão da Universidade de Aveiro – Portugal; 
 
• Agradecemos desde já a sua disponibilidade, pois é de extrema importância
para nós, tentarmos perceber alguns aspectos que não foram possíveis
identificar ou aprofundar através da gravação em áudio das sessões e consulta
aos portfolios; 
 
• Relativamente às declarações prestadas garantimos a total confidencialidade. 
 
• Pedimos, se nos permite, para gravar a entrevista, uma vez que facilita o





do Programa de 
Formação 
 
Perceber se os professores 
participantes compreenderam as 
explicações iniciais sobre o 
funcionamento do programa, ou 
se vieram a entender 
posteriormente. 
• Estava presente na sessão em que o programa de formação foi apresentado e
discutido com o grupo de professores da escola? 
 









Compreender se os participantes 
consideraram que a forma de 
organização dos encontros e as 
estratégias utilizadas, permitiram 
uma maior interacção e 
aprendizagem; 
 
Identificar o nível de 
participação dos professores na 
definição dos conteúdos da 
formação; 
 
Perceber se os conteúdos 
abordados foram significativos 
para a reflexão sobre a prática. 
 
 
• Considera que as estratégias formativas adoptadas pela formadora
contribuíram para melhorar a interacção e a aprendizagem do grupo? 
 
• Se não considera esta relação, a quais factores atribui a ausência de melhoria
da interacção e da aprendizagem do grupo? 
 
• Em caso afirmativo, de que forma acredita que as estratégias utilizadas pela
formadora contribuíram para uma maior aprendizagem, interacção e
participação do grupo durante os encontros? 
 
• Em relação à escolha dos conteúdos, como foi a sua participação neste
processo? 
 
• Considera os conteúdos abordados significativos para a reflexão sobre a sua
prática pedagogica? 
 
• Em caso afirmativo, de que forma os respectivos conteúdos contribuíram para
a reflexão sobre a sua prática? 
 
Constrangimentos 
para a colocação de 
perguntas 
 
Avaliar a existência de alguma 
barreira para a colocação de 
perguntas por parte dos 
professores nas sessões de 
formação. 
• Alguma vez lhe surgiram uma ou mais perguntas durante as sessões de
formação e acabou por desistir de colocá-las? 
 










elaboração do portfolio 




Perceber se o uso do registo 
reflexivo através do portfolio, 
contribuiu para a reflexão sobre 
a prática dos professores. 
 
Identificar de que forma a leitura 
dos textos foram favoráveis ao 
enriquecimento das discussões, 
questionamento e subsidiou a 
escrita do portfolio. 
 
• Acha importante a realização de actividades extra-encontros de formação?
Justifique sua resposta. 
 
• Qual a sua opinião sobre a utilização do portfolio como instrumento de
estimulação do pensamento reflexivo? 
 
• Considera, no seu caso, que este instrumento cumpriu este objectivo? 
 
• Em relação à leitura complementar dos textos, de que forma a mesma
contribuiu para o questionamento nas sessões de formação, para a reflexão









Compreender de que forma a 
gravação, transcrição e análise 
do questionamento nas aulas, 
contribuíram para o processo de 
consciencialização sobre a sua 






• Como foi a experiência de gravar e analisar as suas próprias aulas? 
 
• Antes de ter contacto com os estudos sobre o questionamento em sala de aula,
havia cogitado sobre este aspecto da sua prática pedagógica? 
 
• Em sua opinião qual (quais) a(s) vantagens  do questionamento em sala de aula
para o aluno e para o professor?  
 
• Como percebeu a qualidade, o “nível” do seu questionamento, direccionado
aos alunos nas transcrições das aulas gravadas; 
 
• Quais as aprendizagens que considera ter tido a partir da gravação e discussão






















Compreender de que forma a 
gravação, transcrição e análise 
do questionamento nas sessões 
de formação, contribuíram para 
o processo de consciencialização 
sobre a sua própria maneira de 
questionar. 
• Como foi a experiência de gravar e analisar o seu questionamento nas sessões 
de formação?  
 
• Em sua opinião, qual a importância de colocar perguntas de elevado nível 
cognitivo na formação? 
 
• Como avalia a sua participação nas sessões de formação tendo como foco o 
questionamento que fez no decorrer dos encontros? 
 
• O que poderia contribuir para passar a fazer questões com melhor nível 
cognitivo? 
 
• Considera que a consciencialização sobre o nível cognitivo do seu 
questionamento na formação se reverteu  ou pode se reverter na melhoria da 
sua participação nos encontros? Justifique sua resposta. 
 
 




Identificar a postura do formador 
nas sessões e a sua contribuição 
para o processo de aprendizagem 
do grupo. 
• Como avalia a postura do formador durante as sessões de formação? 
 
• Considera que o formador proporcionou uma abertura ao diálogo e interacção 
do grupo, favorecendo a sua aprendizagem? 
 






Identificar as principais 
dificuldades percepcionadas 
pelos professores durante a 
formação 
• Poderia mencionar as principais dificuldades que teve durante o processo 
formativo?  
 
• Conseguiu superá-las? Em caso afirmativo, justifique como. 
Sugestões para a 
melhoria do processo 
formativo 
 
Obter a opinião dos professores 
participantes sobre o que poderia 
melhorar no programa. 










• Agradecemos, novamente, a sua colaboração e participação. 
 















































Transcrição Integral da Entrevista Final realizada aos Professores 

































Fran, Raquel, Sáskia, Eduardo Professores participantes do programa 






… Pausa mais prolongada 
 
 




































ENTREVISTA REALIZADA À PROFESSORA FRAN 
 
 
Idade: 43 anos 
Professora de Ensino Religioso (5ª a 8ª série do Ensino Fundamental) 
 
 
Patrícia - Bom dia, Fran. Vamos dar início à nossa entrevista. Obrigada pela disposição e 
acima de tudo a disponibilidade em dar um pouquinho do teu precioso tempo. Como sabes 
esta entrevista é parte integrante da pesquisa e uma forma de colher mais opiniões sobre o 
programa de formação que desenvolvemos aqui na escola. Gostaria de dizer que a 
confidencialidade e o sigilo das declarações serão garantidos e gostaria de pedir permissão 
para gravar esta entrevista, porque, como sabes, facilitará a recuperação das informações. 
Podemos começar? 
 
Fran - Sim. Não tem problema nenhum em gravar, viu? 
 
Patrícia - Então vamos às perguntas.  Estavas presente na sessão em que o programa de 
formação foi apresentado e discutido com o grupo de professores da escola? 
 
Fran - Estive presente sim na sessão em que o programa de formação foi apresentado e 
discutido com o grupo de professores daqui da escola. Pude não só estar presente na 
formação, mas nos momentos anteriores ler este material, quando a formadora estava no 
Mestrado e de início eu percebi os objetivos do programa e durante o processo eles foram 
cada vez mais clareando. Mas de início foi colocado de forma clara e a formadora 
respondeu os nossos questionamentos. Lembro que a primeira sessão foi cheia de perguntas 
sobre a questão dos objetivos. As impressões sobre o programa que ia ser desenvolvido 
foram as melhores possíveis e tínhamos muitas expectativas sobre o que iria acontecer, boas 






Patrícia - Fran, consideras que as estratégias formativas adoptadas pela formadora 
contribuíram para melhorar a interacção e a aprendizagem do grupo? 
 
Fran - Sim. As estratégias foram excelentes. As discussões, os trabalhos em grupo, as 
atividades, gostei e aprendi muito. O planejamento foi participativo. Sempre pudemos dar 
opiniões, sugestões. Isso é muito importante porque a formação continuada é um espaço 
nosso de discussão. 
 
Patrícia - De que forma acreditas que as estratégias utilizadas pela formadora 
contribuíram para uma maior aprendizagem, interacção e participação do grupo 
durante os encontros? 
 
Fran - As estratégias contribuíram sim para a melhor interação do grupo. Se fosse todo 
tempo um discurso do formador e não nos envolvesse teria sido tudo igual, cada um no seu 
canto, sem troca, sem a interação necessária. Havia um grupo que realmente queria 
participar e se colocou à disposição, mesmo que pegasse uma parte das férias e outro grupo 
que estava por ser algo institucional, mas esse era pequeno. A maioria não participou até o 
fim por causa das férias. Mas com as estratégias utilizadas, a formadora conseguiu abranger 
todos os presentes e as estratégias como o diálogo, slides, textos, as discussões, facilitaram 
muito a interação, a aprendizagem e a construção partilhada dos conhecimentos…  
 
Patrícia - Fran, em relação à escolha dos conteúdos, como foi a sua participação neste 
processo? 
 
Fran - Eu posso dizer que desde o início. Lemos os textos sobre o questionamento e 
achamos interessante este estudo, pudemos dar sugestões e quando o programa de formação 
foi apresentado, esta abertura foi dada também depois. Não havia nada fechado. Os 
planejamentos foram feitos com a nossa participação. Sugerimos textos, a partir do leque 






Patrícia - Consideras que os conteúdos abordados foram significativos para a reflexão 
sobre a tua prática pedagogica? 
 
Fran - Cada conteúdo abordado foi significativo para a minha prática pedagógica. 
 
Patrícia - Então, de que forma os respectivos conteúdos contribuíram para a reflexão 
sobre a tua prática? 
 
Fran - Foram significativos sim, como eu já disse…Os conteúdos me fizeram repensar e 
assumir o meu papel enquanto educadora, enquanto pessoa, enquanto profissional, de saber 
que estou no lugar certo na hora certa, fazendo a coisa que eu acredito que é certa. Esta 
formação trouxe algo novo, pois pudemos articular o conteúdo com a prática que é o que 
mais reclamamos. A maioria das formações é só teoria e reflexão sobre a prática, 
absolutamente nada. Os conteúdos me faziam repensar, me faziam questionar e acima de 
tudo, me incomodavam, me desconstruíam, me desarrumavam (risos) e me desafiavam. 
Para mim não tem nada melhor que ser desafiada a reconstruir e o estudo dos conteúdos 
fizeram isso. Mexaram comigo. 
 
Patrícia - Alguma vez lhe surgiram uma ou mais perguntas durante as sessões de 
formação e acabou por desistir de colocá-las? 
 
Fran - Sim, mas nem sempre...  
 
Patrícia - O que favoreceu a colocação das suas perguntas no contexto da formação? 
 
Fran - Vou falar dos dois casos, quando eu desistia e quando eu fazia. Houve sim perguntas 
que as vezes durante a formação eu desistia de perguntar e porque? Muitas das vezes eu já 
havia lido sobre o tema e queria deixar para os meus colegas colocarem. Eu queria deixar 
mais aberto para que meus colegas participassem. Eu falo muito (risos) às vezes eu tinha 
que me conter mais. E outras razões, à porque eu achava a pergunta ingênua demais e eu 
ficava com vergonha de fazer e em outros momentos é porque já era tanta pergunta que eu 
pensava: mais uma não dá certo. Mas, o interessante é que a formadora conhecia só em nos 
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olhar que estávamos sendo bombardeados de perguntas interiores e nos fazia fazer estas 
perguntas. Mas as razões que mais contribuíram realmente é porque eu já tinha uma certa 
leitura e eu queria oportunizar que os meus colegas questionassem. Outras vezes era 
ingênua demais e ou alguém fazia e eu já me sentia aliviada. Mas eu fiz muitas perguntas 
também, pois queria aprofundar meus conhecimentos e o clima da formação favorecia. O 
ambiente não era nada hostil ou de críticas. 
 
Patrícia - Achas importante a realização de actividades extra-encontros de formação? 
Justifique sua resposta. 
 
Fran - Eu diria que não foram importantes, elas foram essenciais. Porque nos 
reencontrávamos nas atividades extra-encontros, quer dizer, em conversas individuais ou em 
duplas. Quando fazíamos as leituras, a escrita das nossas reflexões, as reescritas. Quando 
íamos para a sala de aula, quando gravamos tudo o que estávamos fazendo. Quando 
tínhamos aqueles momentos de debate com o grupo, essas coisas assim são impagáveis, são 
ímpares e com certeza não tem preço lutar pela qualidade e essas atividades faziam isso, 
primavam por isso… 
 
Patrícia - Fran, qual a sua opinião sobre a utilização do portfolio como instrumento de 
estimulação do pensamento reflexivo? 
 
Fran - Na minha opinião a utilização do portfolio para a estimulação do pensamento 
reflexivo é algo novo, pelo menos para mim. O portfolio nesta perspectiva foi algo novo. Eu 
já tinha conhecido até na universidade, até tinha construído e de repente eu descubro que eu 
construí dossiers chamando de portfolio (risos) e aí eu me descubro passando pelo processo 
de desconstrução, de desarrumação e como este momento foi bom. Poder descobrir que as 
coisas mais elementares que eu julgo que não vão fazer diferença, se eu faço registro e eu 
reflito sobre isso, mais tarde eu posso voltar a essas anotações, eu vou poder seguir e 
perceber meu crescimento. Isso é algo maravilhoso! O portfolio, como é que ele vai 
estimular o meu pensamento reflexivo? Ele me faz parar para pensar, repensar, escrever e 
reescrever o meu olhar sobre a minha prática. Eu tinha feito isso em momentos, mas sem 




Patrícia - Considera, no seu caso, que este instrumento cumpriu este objectivo? 
  
Fran - Com certeza cumpriu o seu objetivo. Assim, eu to fazendo um com a 8º série que 
precisas ver como está ficando. Eu tenho certeza que o resultado vai dar orgulho. Espera 
para ver no final do ano. Está ficando muito bom. Para mim, fazer o portfolio foi de suma 
importância para que eu pudesse avaliar a minha aprendizagem. Eu cresci muito elaborando 
o meu (…) 
 
Patrícia - Em relação à leitura complementar dos textos, de que forma a mesma 
contribuiu para o questionamento nas sessões de formação, para a reflexão sobre a 
prática e a elaboração do portfolio? 
 
Fran - Nossa! Eles começavam a instigar e por mais que eu não quisesse quando eu via a 
profª idália, a professora Pedrosa de Jesus, a professora Manuela conversando comigo 
ficava estimulada. Eu estabelecia um diálogo com pessoas de tão longe, de Portugal. De 
repente eu vi outros autores, Alarcão e tanta gente boa que a gente só ouviu falar e de 
repente eles estão aqui pertinho de mim, conversando comigo. Isso é demais! Então essas 
leituras contribuíram para o meu questionamento, porque eu queria saber mais. E depois? 
E agora? Como? Como aprofundar? Como fazer? Como descobrir? E na elaboração dos 
portfolios foram fundamentais, porque enriquecerem as minhas reflexões escritas, 
suscitaram dúvidas e apontaram caminhos. Inclusive são os anexos que eu quero de volta 
de qualquer forma (risos). 
 
Patrícia - Como foi a experiência de gravar e analisar as suas próprias aulas? 
 
Fran - Minha nossa!  Eu fiquei inicialmente envergonhada. Gente! eu não sei questionar 
os meus alunos. Eu só faço pergunta de rotina. Meu Deus! Minhas aulas são muito fracas! 
Foram momentos angustiantes. Apesar da vergonha, fui me acostumando e percebi que 
utilizar uma forma de registro como essa, que pega todos os aspectos, é um recurso 




Patrícia - Antes de ter contacto com os estudos sobre o questionamento em sala de 
aula, havia cogitado sobre este aspecto da sua prática pedagógica? 
 
Fran - Nunca tinha parado pra ver isso. Antes de ter contato com os estudos sobre o 
questionamento em sala de aula, eu já tinha cogitado isso? Não. Eu talvez tivesse pensado 
em coisas tais como: será que eu pergunto demais? Ou faltam perguntas na sala de aula? 
Mas cogitado e refletido sobre isso, não. Mas ao gravar e analisar, começar a ler sobre isso, 
e eu estou tentando me aprofundar mais sobre isso, eu descobri que eu faço muitas 
perguntas, o que eu não faço são boas perguntas e eu me assustei com isso. O tempo que eu 
espero para as respostas dos alunos.  
 
Patrícia- Fran, em tua opinião qual ou quais as vantagens  do questionamento em sala 
de aula para o aluno e para o professor?  
 
Fran - Na minha opinião as vantagens do questionamento em sala de aula, para o aluno: o 
aluno além desenvolver mais a sua autonomia, o aluno pode sanar dúvidas, o aluno pode 
construir ou desconstruir o conhecimento, o aluno pode aprofundar e enriquecer os seus 
conhecimentos, ou aluno pode descobrir e descobrir-se. Já o professor, nossa!, isso é 
prática pedagógica e deve ser. É o momento de descoberta, de reflexões e de introspecções. 
É o momento de saber se estamos no caminho certo, será que eu estou perguntado bem? 
Estou fazendo o meu aluno aprender? Usar as perguntas e perguntas de bom nível reflexivo 
nas aulas é uma necessidade e só traz vantagens para os alunos e os professores. O 
questionamento em sala de aula é essencial e eu prometo que estou mudando (risos)…    
 
Patrícia - Como percebeste a qualidade, o “nível” do teu questionamento, 
direccionado aos alunos nas transcrições das aulas gravadas; 
 
Fran - Essa formação consegui me deixar arrasada! (risos). Aprendi muito a partir da 
análise das transcrições e discussão coletiva sobre o nível cognitivo e a função das 
perguntas. Foi muito interessante o momento de troca, de despir-se diante dos colegas e 
desvelar nossas práticas, sem medos e receios. Saber que estamos sendo vistos ali não para 
saber se acertamos ou erramos, mas para compreender e melhorar as nossas práticas. Como 
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já falei, os meus questionamentos, para a minha surpresa, foram, em sua maioria, de baixo 
nível cognitivo e isso me deixou preocupada. Mas também tive um bom número de 
perguntas abertas. Depois eu vi que não foi só o meu, aí fiquei mais preocupada ainda. A 
conscientização é o primeiro passo para mudar, né? 
 
Patrícia - Fran, Quais as aprendizagens que considera ter tido a partir da gravação e 
discussão colectiva sobre o nível cognitivo e função das perguntas encontradas?  
 
Fran - No começo eu tinha um pouquinho de timidez, mas depois foi muito legal ver que 
eu já estava melhorando, pois eu já estava conseguindo fazer perguntas legais. Eu não 
estava fazendo perguntas bobinhas do tipo: quem descobriu o Brasil? (risos). Mas o que é 
descobrir, o que é Brasil, quem fez isso: comecei a prestar atenção nas minhas colocações 
e aprofundar mais os assuntos para compreender a minha prática. Discutir isso 
coletivamente me fez me conscientizar mais sobre o que preciso melhorar e como isso é 
importante não só na sala de aula, mas também na formação… 
 
Patrícia - Como foi a experiência de gravar e analisar o seu questionamento nas 
sessões de formação?  
 
Fran - Foi muito boa. Eu nunca havia gravado nenhuma das minhas aulas ou formações 
que eu dei. Acho que é um recurso fabuloso, porque podemos ver os detalhes e analisar. 
Facilita muito, mas dá um medo de descobrir (risos). Eu descobri muita coisa boa e outras 
que precisava melhorar…Agora, foi diferente me ver como professora e na outra gravação 
eu era formanda. Percebi que do jeito que os meus alunos perguntavam eu fazia do mesmo 
jeito. Se as minhas aulas com as perguntas daquele tipo não eram tão boas, as sessões de 
formação podem ser melhores se questionarmos bem, nós e o formador. 
 
Patrícia - Em sua opinião, qual a importância de colocar perguntas de elevado nível 
cognitivo na formação? 
 
Fran - Completando o que eu já falei. Isso se reflete na qualidade, no conhecimento, na 
profundidade, na teoria e na prática e acima de tudo transforma a nossa visão. As perguntas 
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de elevado nível cognitivo são boas, mas devemos usar todos os tipos e ver o que é mais 
adequado, mas sei que se não conseguimos fazer perguntas abertas, dificilmente faremos 
uma reflexão tão boa. É super importante que a formação seja um espaço para ampliarmos 
os nossos conhecimentos e refletimos sobre o que estamos fazendo... 
 
Patrícia - Como avalia a sua participação nas sessões de formação tendo como foco o 
questionamento que fez no decorrer dos encontros? 
 
Fran - A minha participação na formação tendo como foco o questionamento nossa! Eu 
creio que se eu pudesse fazer uma auto-avaliação eu diria que eu dei o máximo de mim, 
mas  eu não cheguei a uma notinha azul. Dei o meu máximo. Eu lutei, mas consegui pelo 
menos alcançar a metade da montanha. O cume eu espero nunca alcançar porque eu quero 
sempre aprender como chegar lá. Minha participação foi boa, mas a qualidade das 
perguntas nem sempre (risos). As minhas perguntas na formação foram de diversos tipos. 
Percebi isso quando separamos todas e classificamos com a formadora. Bem, tive muitas 
de cooperação/confirmação e isso não é bom. Elas foram em maior número Consegui 
perceber durante os encontros que precisava melhorar e passei a aprofundar os estudos e 
até preparar perguntas com antecedência para pensar mais sobre elas. E não é que resultou! 
As minhas perguntas melhoraram um pouco e tive algumas de confronto e reconstrução. Se 
eu tivesse questionado melhor desde o princípio teria uma aprendizagem mais efectiva. 
Ainda por cima procurei me conter mais para deixar meus colegas se posicionarem. 
 
Patrícia - O que poderia contribuir para passar a fazer questões com melhor nível 
cognitivo? 
 
Fran - Ler, ler, ler e ler. Porque esse conhecimentos e faz na construção de leitura, nas 
conversas, debates e grupos de estudo. Eu preciso ler mais, eu preciso ter fome de saber e 
se eu tenho fome de saber eu busco, eu pergunto, eu questiono. Se eu for estimulada a 
perguntar e tiver consciência de como eu pergunto e as consequências disso, aos poucos o 




Patrícia - Fran, tu consideras que a consciencialização sobre o nível cognitivo do seu 
questionamento na formação se reverteu  ou pode se reverter na melhoria da sua 
participação nos encontros? Por que? 
 
Fran -. Eu tive que descobrir que eu não sabia, descobrir que eu precisava de mais. Sim, a 
conscientização foi essencial para que eu melhorasse e eu acho que melhorei, passei a 
formular as perguntas, ou a maioria delas, com antecedência pensando mais sobre elas. Se 
o questionamento do grupo melhora só podemos ter uma formação melhor e mais 
participativa. 
 
Patrícia - Como avalia a postura do formador durante as sessões de formação? 
 
Fran - Bem, a formadora teve uma grande cumplicidade conosco. O nível de amizade e 
cumplicidade gerados no grupo que participou foi importantíssimo para a nossa 
aprendizagem. Isso ocorreu porque a formadora teve uma postura acolhedora, equilibrada: 
ela foi uma profissional, que acima de tudo, ama o que faz e aberta para ensinar e para 
aprender. Alguém que estava disponível sempre para a troca e principalmente uma 
verdadeira companheira de jugo, no real sentido da palavra, que sabe dividir cargas e 
alegrias (...)  
 
Patrícia - Tu consideras que o formador proporcionou uma abertura ao diálogo e 
interacção do grupo, favorecendo a sua aprendizagem? 
 
Fran - Ela proporcionou uma abertura ao diálogo, interação do grupo, favoreceu a minha 
aprendizagem e a dos meus colegas, tornando-nos ainda mais amantes da nossa 








Patrícia - Poderias mencionar as tuas principais dificuldades durante o processo 
formativo?  
 
Fran - Primeiro momento. Eu estava assustada com as descontruções que começaram a 
acontecer. Em relação ao portfolio, depois em relação a análise da minha realidade. Eu não 
sei fazer perguntas e nem esperar as respostas.e aí essas foram as minhas maiores 
dificuldades, ou seja, todo esse processo de desequilíbrio que na verdade foi muito bom…  
 
Patrícia - Conseguiu superá-las? 
 
Fran - Fui superando aos poucos. 
 
Patrícia - Como conseguiu superá-las? 
 
Fran - Lendo, questionando, indo atrás e foi aí que eu vi que é preciso que a formação seja 
assim, que nos ajude a desconstruir e reconstruir. A superação foi com ajuda da formadora 
e do grupo e por iniciativa minha mesmo, pois eu estava muito motivada. 
 
Patrícia -O que achas que poderia melhorar neste programa de formação? 
 
Fran - Neste processo, neste programa, a continuidade. Esse que nós as vezes somos 
obrigados a participar pela SEMED, acaba com ele. Temos que implantar o nosso de vez e 
essa foi uma grande ajuda. 
 
Patrícia - Agradeço muito a tua participação e a tua colaboração. Espero que estejamos 











ENTREVISTA REALIZADA À PROFESSORA RAQUEL 
 
 
Idade: 36 anos 
Professora da Classe Especial (Deficientes Visuais) 
 
 
Patrícia - Boa tarde! Vamos começar a nossa entrevista. Espero que você se sinta à 
vontade e dê as informações que julgue ser importantes e necessárias. Antes de tudo, 
gostaria de mencionar que com esta entrevista pretendemos obter a sua percepção sobre o 
programa de formação contínua centrado no questionamento que realizamos aqui no Justo 
Jansen. Destaco também, que os dados aqui recolhidos serão utilizados no processo de 
elaboração da tese. Agradeço a sua participação no processo formativo e a sua 
disponibilidade em conceder esta entrevista para tentarmos perceber alguns aspectos que 
não foram possíveis identificar na dinâmica da formação e aprofundar outros que 
pensamos ser necessários. A confidencialidade e o sigilo das declarações serão preservados 
e gostaria de pedir permissão para gravar esta entrevista, pois isso facilitará a recuperação 
das informações prestadas.  
 
Raquel - Claro que pode, já estou até acostumada (risos) 
 
Patrícia - Que bom, Raquel. Fique à vontade e pode pedir esclarecimentos se não 
entenderes algo. Tu estavas presente na sessão em que o programa de formação foi 
apresentado e discutido com o grupo de professores da escola? 
 
Raquel - Estava sim. Desde o primeiro dia em que nos reunimos. A formadora. Eu vou me 
referia assim a ti, tá bom? A formadora teve a preocupação de estabelecer um ambiente de 
diálogo e troca. De fortalecer as relações interpessoais do grupo, de ampliar o conhecimento 
através desta troca e de gerar este enriquecimento através de um ambiente em que o 





Patrícia - Raquel, percebeste os objectivos do programa inicialmente ou durante o seu  
desenvolvimento? 
 
Raquel - Entendi bem a princípio, mas com o desenvolvimento tornou-se cada vez mais 
claro pra mim. Até porque a nossa formadora, ela teve sempre uma preocupação que nós 
tivéssemos uma presença absoluta durante todo o processo e que nesse processo nós 
estabelecêssemos e firmássemos o compromisso do empenho. Além disso destaco 
novamente a importância da abertura que tivemos e do diálogo aberto criado entre todos. O 
programa de formação foi de suma importância para reestruturarmos a formação na escola e 
encontrarmos nosso caminho. Esta formação foi diferente porque pudemos realmente dar a 
nossa opinião e participar em todas as etapas. Isso é bem diferente da formação anterior 
onde a secretaria define tudo… 
 
Patrícia - Muito bem, Raquel, consideras que as estratégias formativas adoptadas pela 
formadora contribuíram para melhorar a interacção e a aprendizagem do grupo? 
 
Raquel - Eu gostei muito, muito mesmo das estratégias que a formadora escolheu para os 
encontros. 
 
Patrícia - Como demonstraste concordância, responda…de que forma acredita que as 
estratégias utilizadas pela formadora contribuíram para uma maior aprendizagem, 
interacção e participação do grupo durante os encontros? 
 
Raquel - Sim, sempre…A verdade a nossa formadora nos deixava muito à vontade para 
expor o conhecimento que já trazíamos. Fazia com que respeito entre o grupo fosse 
valorizado. Assim, o conhecimento que trazíamos foi enriquecido através da troca, do 
diálogo, do respeito, do trabalho e  do compromisso que assumimos desde o primeiro dia 
da formação. Agora, falando das estratégias, bem…isso se deve em grande parte às 
estratégias dos encontros que sempre foram dinâmicos. Não ficava só naquilo que o 
formador sabia e sempre tinha espaço para perguntas e discussão. As dúvidas eram 
solucionadas na medida do possível e gostei muito dos trabalhos individuais e em grupo. 
Toda formação tem que ter boas metodologias, diálogo com os colegas e com a formadora 
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para que não saiamos vazios e com a sensação de que viemos só pra ouvir, como depósitos. 
Temos que aprender sempre. 
 
Patrícia - Certo e em relação à escolha dos conteúdos, como foi a sua participação neste 
processo? 
 
Raquel - A minha participação sempre foi muito tímida à princípio. Ela foi se 
transformando mais no final. No início ela era muito tímida, mas no final eu já conseguia 
me expor mais, me sentir mais à vontade para dar sugestões. Então isso gerava uma 
segurança, até por conta das leituras que fazíamos, pois pudemos dar sugestões do que 
queríamos aprofundar...  
 
Patrícia - E antes da formação iniciar, tiveste alguma participação na definição dos 
conteúdos?  
 
Raquel - Sim, sim. Quando a formadora foi estudar em Portugal nunca perdemos o contato 
com ela e sempre recebíamos materiais, notícias, os trabalhos que ela realizava. Ficamos 
muito interessados no trabalho que ela fez de gravação de uma aula…acho que foi uma aula. 
Nós ríamos muito das dificuldades que ela encontrou em Portugal, principalmente com a 
língua que parece a mesma, mas não é. Então, deste trabalho surgiu a ideia e pensamos aqui 
na escola que seria muito bom estudar as perguntas, porque ninguém tinha sequer ouvido 
falar nisso e era algo tão comum nas aulas. 
 
Patrícia - Considera os conteúdos abordados significativos para a reflexão sobre a tua 
prática pedagogica? 
  
Raquel - Sim eu acho que toda essa troca, esse ambiente de diálogo, essas informações 
essas novas leituras, me trouxeram um discernimento mais profundo a respeito do meu 
trabalho, uma maior organização para o meu trabalho e uma crítica construtiva a respeito 
dele. Puxa! pensar que a minha prática poderia construir teoria e teoria iluminando a 
prática é novo pra mim. Eu venho da Educação Física e lá o que importava eram os 
movimentos, o corpo…e o pedagógico? Nada…era como se não fôssemos ser professores. 
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Não havia reflexão sobre a prática, o que havia eram teorias para serem aplicadas na 
prática. Aqui na formação e na escola estou me descobrindo como pessoa e como 
professora que sou. São novos desafios.  
 
Patrícia - Já que os considera significativos ,de que forma os respectivos conteúdos 
contribuíram para a reflexão sobre a sua prática? 
 
Raquel - Além de gerar esta reflexão sobre a minha prática,  penso que ajudam a 
transformar essa prática de forma a torná-la mais organizada e consciente. Antes eu não 
sabia e não refletia sobre as perguntas, para dar um exemplo. Isso eu só percebi parando 
pra pensar, sendo orientada a olhar para a minha prática de um jeito diferente. Os 
conteúdos que trabalhamos nesta formação fizeram sentido porque consegui vê-los 
concretamente e perceber como e porque eu fazia assim. Foi muito bom mesmo. Gerou um 
novo contexto para o meu trabalho... 
 
Patrícia - Falando agora mais especificamente da formação. Alguma vez lhe surgiram 
uma ou mais perguntas durante as sessões de formação e acabou por desistir de 
colocá-las? 
 
Raquel - No início sim (risos) porque as minhas colocações eram muito tímidas, mas 
depois não…eu me senti mais à vontade e colocava mesmo. 
 
Patrícia - Me fala então…o que favoreceu e o que não favoreceu a colocação das suas 
perguntas no contexto da formação? 
  
Raquel - Timidez, até porque eu sentia necessidade de ampliar minhas leituras, de me sentir 
mais amparada em termos de fundamentos teóricos. O clima dos encontros contribuiu para 
que eu fosse melhorando, porque percebi que poderia perguntar mesmo e não ficar 
constrangida com os meus colegas. Se não fosse assim, começaria muda e terminaria calada 
(risos). Pensando nos alunos...o que motiva os alunos a questionar nas aulas é a postura que 
o professor adota nas aulas, pois ele, como mediador entre o aluno e o conhecimento, deve 
incentivar que os alunos se expressem, que questionem. Posso mencionar também que uma 
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estratégia adequada de exposição dos conteúdos colabora bastante para que o aluno 
pergunte e perca a inibição 
 
Patrícia - Acha importante a realização de actividades extra-encontros de formação? 
Gostaria que justificasse a sua resposta. 
 
Raquel - Sim. Até para estreitar mais as relações interpessoais do grupo, porque foi um 
canal de comunicação permanente entre nós. Elas foram super-importantes para consolidar 
as aprendizagens, para que eu pudesse perceber meus pontos fracos e fortes. Como eu 
poderia dizer…as leituras foram excelentes para que pudéssemos acompanhar bem os 
encontros, daí tínhamos que analisar aulas, a teoria era importante, percebeu? Estavam 
ligadas, as atividades estavam ligadas. O portfolio então, pra mim foi uma descoberta, eu 
antes só pensava nele pra avaliação, hoje percebo que ele serve pra muito mais… 
 
Patrícia - Raquel, já que falaste do portfolio, qual a sua opinião sobre a utilização dele 
como instrumento de estimulação do pensamento reflexivo? 
 
Raquel - Como eu já disse eu descobri realmente o que é um portfolio. Na minha opinião 
ele é essencial. Ele é fundamental. Hoje percebo que o meu trabalho além de ter se tornado 
mais organizado ele gera esta reflexão sobre a minha prática como meio, como instrumento 
de melhoria na qualidade do aprendizado. Quando comparamos o que tínhamos feito antes 
com os textos estudados percebemos que fizemos nada mais, nada menos que um dossier. 
Pensar reflexivamente exige uma consideração séria, não é? Exige que estabeleçamos 
alternativas, coloquemos em prática e o portfolio ajuda muito a organizar nosso 
pensamento, porque é um registro daquilo que pensamos e do que fazemos. Gostei muito 
de aprender isso. 
 
Patrícia - Então considera, no seu caso, que este instrumento cumpriu este objectivo? 
  
Raquel - Cumpriu sim. Estou pensando em realizar um projeto e vou fazer um portfolio, 
meu mesmo, para registrar o que vai acontecendo, como eu planejo, as atividades dos meus 
alunos, o que eu percebo dessa aprendizagem e da minha também. Portfolio como coleção 
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de documentos, nunca mais. No meu caso, eu venci meus medos de escrever e de dizer o 
que eu pensava, me posicionar. É como foi falado, ele e algo único e não existe um igual 
ao outro. 
 
Patrícia - Em relação à leitura complementar dos textos, de que forma a mesma 
contribuiu para o questionamento nas sessões de formação, para a reflexão sobre a 
prática e a elaboração do portfolio? 
 
Raquel - Me ajudaram não só nas minhas reflexões, mas também me trouxeram novas 
definições, novos conceitos, desconstruímos uns e construímos outros. Sem a leitura, as 
reflexões para o portfolio, as perguntas teriam sido mais difíceis e acho que não conseguiria 
compreender bem o que estava nas gravações, o que presenciei nas sessões, pois não dá pra 
refletir sem nada e o suporte dos textos e das discussões foram fundamentais para isso. Eu 
acredito mesmo que as perguntas podem ser melhores se conhecemos mais os assuntos, pois 
elas vão ficando mais elaboradas e mais profundas. Não saber nada também desperta 
perguntas, mas saber alguma coisa evita que façamos perguntas elementares e avancemos 
mais em nossa aprendizagem. Eu senti a diferença de quando estudei os textos e quando não 
estudei (...) 
 
Patrícia - Como foi a experiência de gravar e analisar as suas próprias aulas? 
 
Raquel - Eu tive duas experiências distintas. A primeira foi na Educação Especial que é 
um ambiente onde eu já me sentia à vontade, né? Já tinha uma identificação maior com o 
grupo, então eu me senti mais segura nos momentos da gravação. Acredito eu que tenha 
me saído melhor do que na segunda experiência que foi uma experiência com um grupo de 
45 alunos, 40 alunos mais ou menos. Assim, acho que na segunda experiência eu não me 
senti tão segura e isso me gerou um contexto diferente da primeira experiência. Por eu não 
me sentir tão segura, percebi claramente nas gravações que eu cometi alguns erros que 





Patrícia - Raquel, antes de ter contacto com os estudos sobre o questionamento em sala 
de aula, havia cogitado sobre este aspecto da tua prática pedagógica? 
 
Raquel - Não. Antes do contato com os textos, com o trabalho da formadora, eu não tinha 
nenhuma elaboração precisa nem sobre o que era um portfolio, bem como o processo de 
organização e reflexão sobre a minha prática. Com o questionamento ocorreu da mesma 
forma, não tinha atentado pra ele na sala de aula e nem sobre a sua importância…e que 
importância! Na minha área, por ser uma área mais técnica, temos muita dificuldade em 
problematizar. 
 
Patrícia - Então, tu achas que na Educação Física é possível ter em consideração este 
tipo de prática, de reflexão sobre a prática? 
 
Raquel - Sim. Com certeza. Hoje eu percebo que mesmo a Educação Física sendo uma 
área mais técnica, digamos assim, temos essa possibilidade desde que tenhamos uma nova 
leitura da realidade. Esta formação contribuiu bastante para isso. Daí a importância que o 
formador seja reflexivo para nos ajudar a chegar lá... 
 
Patrícia - Em sua opinião quais as vantagens  do questionamento em sala de aula para 
o aluno e para o professor?  
 
Raquel - O crescimento de ambos, tanto do professor quanto dos alunos. Uma redefinição 
do trabalho a todo momento e uma reflexão mais aprofundada da nossa prática.  Se 
atentarmos mais para o que perguntamos aos nossos alunos eles com certeza vão aprender 
mais e temos que ajudá-los a perguntar e perguntar bem. Mas para isso temos que nos 
esforçar, né? Temos que estimular e ser bons perguntadores (risos). Penso que bons 







Patrícia - Como percebeu a qualidade, o “nível” do seu questionamento, direccionado 
aos alunos nas transcrições das aulas gravadas? 
 
Raquel - A primeira experiência na Educação Especial eu percebi que o nível de 
questionamento foi baixo, mas foi adequado e só não foi melhor porque o Gabriel é muito 
tímido e temos que repetir sempre. Pelo nível de conhecimentos dele, eu não poderia fazer 
perguntas de elevado nível cognitivo, mas começar aos poucos, entende? Acredito que eu 
tenha me identificado mais nesse contexto e tenha me sentido mais segura. Na segunda 
experiência acredito que eu tenha que melhorar bastante, no questionamento. Por ser um 
grupo diferente, um grupo que eu já não tinha tanto contato como o outro, fiquei mais 
inibida e isso gerou um nível de questionamento muito elementar. Eu fazia mais perguntas 
de rotina e retórica 
 
Patrícia - Que bom que observaste isso, então…quais as aprendizagens que considera ter 
tido a partir da gravação e discussão colectiva sobre o nível cognitivo e função das 
perguntas encontradas?  
 
Raquel - A nível de organização de trabalho foi fundamental. A consciência da importância 
do registro para podermos analisar nossa prática. Torná-la mais próxima das necessidades 
do meu aluno e fazer com que eu me sentisse mais segura com a minha prática. Descobri 
também que partilhando com meus colegas o que encontrei poderia aprender mais e receber 
ajuda e sugestões. Aprendi muito e agora penso mais na hora de elaborar e lançar uma 
pergunta, penso em pra que ela vai ser boa, dou mais tempo pra meu aluno responderem... 
 
Patrícia  - Como foi a experiência de gravar e analisar o teu questionamento nas 
sessões de formação?  
 
Raquel - Bem, durante as formações…Eu gostei muito de me ouvir nas sessões de 
formação e de ter registrado o que eu falava. como no início eu tive uma participação 
tímida e no final eu me colocava muito mais, eu acredito que houve um momento que eu 
consegui me sentir muito à vontade pra falar mais com o grupo. Isso eu percebi pelas 
gravações, percebi também que eu poderia ter me colocado melhor algumas vezes…na 
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medida em que eu fui ganhando confiança, ampliando as minhas leituras e as relações 
foram se estreitando, aí eu me senti melhor para perguntar. Assim, eu acho que gravar é 
uma ótima forma de registro pra quem quer saber os detalhes de como se comporta em 
determinado ambiente. Foi uma experiência rica. Daí eu pude observar que eu questionava 
pouco e nem sempre bem. Era muito parecido com o dos meus alunos quando gravei as 
aulas. 
 
Patrícia - Me diz, Raquel, em sua opinião, qual a importância de colocar perguntas de 
elevado nível cognitivo na formação? 
 
Raquel - É muito importante para auxiliar no meu processo de aprendizagem. Como 
estudei um pouco sobre isso, vejo que se na formação são feitas boas perguntas, perguntas 
abertas, o nosso pensamento se desenvolve muito mais que só com perguntas fechadas. 
Tem que ter as duas pra que possamos nos habituar. O formador tem que pensar bem nas 
perguntas e nós também. Esse momento tem que ser bem aproveitado. 
 
Patrícia - Como avalia a sua participação nas sessões de formação tendo como foco o 
questionamento que fez no decorrer dos encontros? 
 
Raquel - Acho que foi melhorando, principalmente nas sessões finais. Não diria que foi 
ótima porque hoje, pensando bem, eu participaria mais. Eu teria uma nova postura porque 
isso foi ao longo do processo. Hoje, com certeza, eu teria uma nova postura e já iniciaria 
bem mais à vontade com uma outra leitura. Seria mais fácil hoje. Eu acabei questionando 
menos que o necessário pelas dúvidas que tinha e a qualidade poderia também ter sido bem 
melhor. Muita pergunta de descrição e confirmação Vou me esforçar mais e me preparar 
mais para as formações aqui da escola. As minhas perguntas não foram, em sua maioria, 
reflexivas e se eu tivesse questionado melhor poderia ter aprendido mais. Muitas de 
cooperação e confirmação e de rotina. Tive poucas de confronto e reconstrução, mas 





Patrícia - Falando das tuas perguntas…o que poderia contribuir para passar a fazer 
questões com melhor nível cognitivo? 
 
Raquel - É…novas leituras. Um aprofundamento teórico e o que fizemos nesta formação 
que foi ter consciência de como eu questionava. Este é o primeiro passo pra a mudança. 
Temos que ter uma prática reflexiva, ou tentar ter. Se eu penso sobre a minha prática, eu 
questiono mais e melhor, eu acho. Outra coisa importante é o ambiente. Na nossa formação 
tivemos um ambiente agradável e amistoso, isso ajuda bastante, penso. 
 
Patrícia - Considera que a consciencialização sobre o nível cognitivo do seu 
questionamento na formação se reverteu  ou pode se reverter na melhoria da sua 
participação nos encontros?  
 
Raquel - Também. Quando eu ouvi as gravações e li as transcrições muita coisa ficou 
clara. Como eu já falei, ter consciência é o primeiro passo pra uma mudança, porque só 
podemos mudar se identificamos algo que nos incomoda. Na medida em que refletimos 
sobre a nossa própria prática, vamos buscando alternativas pra melhorá-la. Nas sessões de 
formação eu busquei melhorar a minha participação e fazer perguntas mais profundas. Em 
outros ambientes, pode ajudar muito, nas minhas aulas, por exemplo, hoje eu não 
questiono sem pensar sobre isso… 
 
Patrícia - Como avalias a postura da formadora durante as sessões de formação? 
 
Raquel - A nossa formadora foi excelente! Foi uma pessoa que sempre nos colocou à 
vontade, num ambiente de diálogo e de troca. Eu…se não fosse a formadora que nós 
tivemos talvez eu não tivesse nem despertado para essa postura que hoje eu tenho. A 
postura foi sempre de ajuda, de mediação e em nenhum momento de superioridade em 






Patrícia - Consideras que o formador proporcionou uma abertura ao diálogo e 
interacção do grupo, favorecendo a sua aprendizagem? 
 
Raquel - Favoreceu não só a minha aprendizagem como a do grupo também. Isso focou 
claro quando o grupo falava à vontade e permitia que o outro se pronunciasse da forma 
como ele era. Isso ela soube mediar, fazer fluir os diálogos com o mínimo de interrupção 
possível, soube nos incentivar bastante, o tempo inteiro. Sem esse clima de abertura não 
existe aprendizagem, porque para aprender precisamos estar com vontade para isso. 
 
Patrícia - Poderia mencionar as principais dificuldades que teve durante o processo 
formativo?  
 
Raquel - A minha formação inicial que dificultou um pouco, porque eu não tinha nenhuma 
leitura sobre este conhecimento. Os meus amigos do grupo me ajudaram bastante. Por 
serem de áreas diferentes, isso me trouxe uma nova leitura e outros pontos de vista. Então 
isso tem me ajudado a romper a minha formação inicial que foi a maior dificuldade. Outra 
que até já falei foi a timidez (risos) sempre a timidez, mas estou melhorando. 
 
Patrícia - Conseguiste superá-las?. 
 
Raquel - Superei sim, em parte. Eu consigo perceber isso na prática. Tenho mudado muito. 
Eu percebo que eu procuro refletir mais e me soltar mais na formação. O desejo de superar 
foi um fator determinante. Eu não superei tudo, mas melhorei bastante em relação ao que 
já falei… 
 
Patrícia - O que acha que poderia melhorar neste programa de formação? 
 
Raquel - Bem…talvez a continuidade, né? Então alguém deveria estar assim como a 
formadora, tomando a frente deste processo. Mas já assumimos a formação aqui da escola, 




Patrícia - Raquel, muito obrigada pela entrevista e pelas informações. Certamente vão ser 
muito úteis. Olha, se desejares, podemos disponibilizar a gravação e transcrição da 
entrevista. 
  






























ENTREVISTA REALIZADA À PROFESSORA SÁSKIA 
 
 
Idade: 33 anos 




Patrícia - Bom dia! Podemos começar a nossa entrevista? Por favor sinta-se à vontade 
para dar as informações que julgar necessárias. Não posso esquecer de mencionar que esta 
entrevista tem o objetivo de obter o feedback sobre a percepção que você teve do programa 
de formação contínua centrado no questionamento que desenvolvemos aqui na escola. 
Como já sabes, os dados aqui recolhidos serão utilizados no processo de elaboração da tese 
no contexto do Mestrado em Supervisão da Universidade de Aveiro – Portugal. Agradeço 
muitíssimo a sua participação no processo formativo e agora a sua  disponibilidade em 
conceder esta entrevista.. Não se preocupe em conceder a entrevista, porque a 
confidencialidade e o sigilo das declarações estão garantidos, além disso, gostaria de pedir 
permissão para que a entrevista seja gravada em áudio, pois facilita bastante a recuperação 
dos dados. A entrevista pode ser gravada? 
 
Sákia - Não tem problema nenhum em gravar. Se quiser, podemos começar. 
 
Patrícia - Sim, então Sáskia, estavas presente na sessão em que o programa de 
formação foi apresentado e discutido com o grupo de professores da escola? 
 
Sáskia - Aquele primeiro momento, né? Sim, estava sim presente... 
 
Patrícia - O que mais te chamou a atenção neste momento? 
 
Sáskia - Esse primeiro momento me chamou muito a atenção. Tudo me chamou a atenção. 
Porque eu nunca havia parado para refletir sobre essa questão do pensamento reflexivo, do 
portfolio reflexivo, do questionamento. Não conhecia o que era um portfolio reflexivo. 





Patrícia - Como estavas presente, poderias dizer se percebeste os objectivos do 
programa inicialmente ou somente durante o seu  desenvolvimento? 
 
Sáskia - No primeiro momento eu vi de forma clara, mas durante o processo foram 
surgindo algumas questões que me deixaram de certa forma intrigada. Alguns conteúdos 
foram inseridos, assim como outras metodologias, mas com a continuação foi clareando, 
porque é algo novo pra mim. Pra mim foi algo completamente novo essa visão de portfolio 
reflexivo, de questionamento, enfim, de tudo o que foi apresentado e estudado. Foi 
interessante estudar a importância de refletir sobre a nossa prática e aprender com ela, 
registrar o nosso pensamento, a nossa compreensão. Mas depois as dúvidas e curiosidades 
foram sendo satisfeitas. 
 
Patrícia - Sáskia, tu consideras que as estratégias formativas adoptadas pela 
formadora contribuíram para melhorar a interacção e a aprendizagem do grupo? 
 
Sáskia - Com certeza contribuíram muito para  a nossa interação e nos ajudou a refletir. Até 
porque o ambiente foi propício para desenvolver o trabalho, pois nós já nos conhecíamos. Já 
tínhamos toda uma vivência de trabalho na escola. Já no sentido de estarmos juntos em 
formação continuada. Eu achei as estratégias muito interessantes, as leituras, a discussão 
dos textos, as exposições dialogadas e os trabalhos em grupo, bem…tudo isso ajudou a 
movimentar a formação e facilitou a nossa aprendizagem. Assim, com certeza a 
metodologia e a interação foram excelentes e essenciais para que nos motivássemos e 
aprendêssemos mais, né? Eu acho que se a metodologia não ajuda a refletir dificilmente 
seremos reflexivos também. Outra coisa que gostaria de dizer é que todas as vezes que a 
formadora percebia que a estratégia não estava funcionando, no outro encontro tinha algo 






Patrícia - Muito bem. Sáskia, poderia informar melhor de que maneira acredita que as 
estratégias utilizadas pela formadora contribuíram para uma maior aprendizagem, 
interacção e participação do grupo durante os encontros? 
 
Sáskia - Vou ampliar o que já disse na resposta passada. Sei que se o formador não 
diversifica a metodologia, nós nos desmotivamos de participar, porque sempre é a mesma 
coisa. No caso desta formação a cada encontro tivemos contato com estratégias diferentes. 
Estratégias que colocavam a gente pra pensar. Eram discussões em grupo e depois 
socializávamos com o restante dos colegas. Isso nos aproximava. Era a elaboração de 
perguntas, do portfolio…Ninguém tinha vergonha de se expor, de falar e perguntar quando 
não sabia. O clima foi muito bom e o uso de diferentes metodologias nos ajudou na 
integração. 
 
Patrícia - Em relação à escolha dos conteúdos, poderia me dizer como foi a sua 
participação neste processo? 
 
Sáskia - Na verdade nos foram fornecidos alguns textos de estudo antes de alguns assuntos 
estudados no Mestrado e daí nos interessamos pelas perguntas pra trazer aqui para a 
formação. Essa foi a minha primeira participação, mais coletiva, poderia dizer. Antes 
mesmo de começar e durante o desenvolvimento da formação, a formadora nos pedia 
sempre sugestões do que ela poderia trabalhar e  que era do nosso interesse. Nesta formação 
estudamos o que realmente precisamos para melhorar a nossa prática, porque as perguntas 
fazem parte do nosso quotidiano, assim pudemos articular a teoria e a prática. Bem diferente 
da formação que vinha acontecendo em que os conteúdos já vinham definidos da SEMED, 
tais como a alfabetização, o letramento e o cardápio de projectos. Isso nos desmotiva a 
participar. Então, a participação ela foi livre e total, porque houve abertura pra isso. Lembro 
que a formadora propôs até outros momento fora da formação pra estar com a gente e o que 
surgia de dúvida era levado para o contexto da formação continuada, para que pudéssemos 





Patrícia - Os conteúdos abordados foram significativos para a reflexão sobre a sua 
prática pedagogica? 
 
Sáskia - Com certeza. Com certeza mesmo… 
 
Patrícia - Então, de que forma estes conteúdos contribuíram para a reflexão sobre a 
sua prática? 
 
Sáskia - Contribuíram muito porque os conteúdos diziam respeito à minha prática. Eu pude 
comprová-los na minha prática e ajudou a melhorá-la, com certeza. Sabe, o que mais me 
chamou a atenção durante a formação é como agora…estar diante de um gravador, ouvindo 
as minhas aulas, pois a gente percebe alguma coisa ou outra, os próprios vícios de 
linguagem. O tempo que damos de uma pergunta para uma resposta. As vezes nós lançamos 
uma pergunta para o aluno e a gente responde por ansiedade. Então, é lógico que para a 
minha prática foi muito bom o trabalho. Todos os conteúdos foram significativos para mim.  
 
Patrícia - Alguma vez lhe surgiram uma ou mais perguntas durante as sessões de 
formação e acabou por desistir de colocá-las? 
 
Sáskia - Na verdade, surgir, surgiram, mas eu não desistia e colocava. Sei que algumas 
vezes não perguntava por comodismo ou por achar que a pergunta não era interessante. Se 
às vezes eu não coloquei não foi por causa do ambiente ou da formadora, mas foi por mim 
mesma. No que se refere às aulas, penso que em minhas aulas os alunos não perguntaram 
muito, mas sei que temos que criar um clima de questionamento, para incentivar os alunos a 
perguntarem. Isso pode ser efetivado se prestarmos atenção nas perguntas deles e 
encorajarmos a perguntar e responder questões com bom nível cognitivo. Temos que ser 
modelos de bons questionamentos, como afirma Pedrosa de Jesus 
 
Patrícia - Quais as razões que contribuíram para que isso ocorresse? 
  
Sáskia - A formadora que ajudou e tinha entrosamento com o grupo e o ambiente da 
formação. Lembro que sempre nos incentivava a perguntar, elaborávamos questões por 
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escrito, discutíamos as perguntas. Foi muito bom. Acontecia muito que, às vezes quando eu 
ia fazendo uma pergunta, outro colega colocava ou era dada uma explicação que tirava a 
minha dúvida naquele momento. Porque o conhecimento é um processo. A formadora 
estava ali falando, tava indo ao contrário de tudo o que aprendi, digamos assim, com relação 
a alguns aspectos abordados. Portanto, durante a exposição da formadora as dúvidas iam 
surgindo e eu colocava quando era necessário. Posso dizer que o clima na formação era tão 
bom que não tínhamos vergonha de falar. Não deixei de perguntar ou responder por 
vergonha, pois como já falei no começo, como o grupo já interagia em outros momentos, já 
se conhecia, estávamos bem livres para fazer os questionamentos. 
 
Patrícia - Vamos falar das actividades extra-encontros. Achas importante a realização de 
actividades extra-encontros de formação? Por favor, justifique sua resposta. 
 
Sáskia - Sim. Achei muito importante e gostei de todas, porque elas faziam sentido, 
estavam articuladas e contribuíam para a nossa aprendizagem. Eu gostei muito das leituras, 
das gravações, de escrever as reflexões para o portfolio. Acho que a formação deve ser 
acompanhada de atividades. Não adianta chegar aqui discutir os textos e ir embora, temos 
que ter um algo mais. É como fazemos com nossos alunos…tem que ter o prazer de casa. 
Assim, aprendemos muito mais.  
 
Patrícia - Qual a tua opinião sobre a utilização do portfolio como instrumento de 
estimulação do pensamento reflexivo? 
 
Sáskia - Vou te ser muito honesta. Eu até falei que iria trabalhar com o portfolio este ano, 
mas tem algumas barreiras a quebrar. O fator tempo, a questão conteúdo, o número de 
alunos em sala de aula dificultou muito isso, mas foi fantástico pra mim enquanto 
experiência, perceber essa forma de registro através do portfolio reflexivo. Pra mim 
enquanto avaliação do processo e no final, do aprendizado, é uma ótima alternativa. A 
avaliação é o calo, é a pedra do sapato e assim, com o estudo do portfolio reflexivo, ele me 
fez ver que na verdade essa é a forma correta de se avaliar porque ela pega todo o 
processo. Ela pega o não sei de nada, o tô começando a entender e o já entendi. Ah, já sei 
como é que é isso! O uso do portfolio traz isso com muita clareza, com relação à 
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aprendizagem que consegui alcançar. Seria um conhecimento concreto. A gente vê essa 
informação se transformar em conhecimento. Agora o que o torna difícil de fazer são os 
outros fatores como falta de tempo, número excessivo de alunos para acompanhar.  
 
Patrícia - Considera, no seu caso, que o portfolio cumpriu este objectivo? 
 
Sáskia - Eu vou ser honesta novamente. Ele cumpriu sim os objetivos, mas poderia ter sido 
melhor, porque o tempo foi pouco, não no caso da formadora, mas da minha parte 
enquanto profissional da educação, que trabalho dois, três turnos foi mais difícil. Quando 
eu chegava em casa à noite que seria um tempo pra registrar e estar fazendo, eu tive que 
me ocupar com algumas questões pessoais urgentes. Ele poderia ter sido melhor sim, mas 
dentro do que eu fiz, eu aprendi muito. Acho que o tempo que eu me dediquei a ele foi 
menor que o necessário, mas eu aprendi mais que num curso de carga horária elevadíssima 
que saímos vazios. Ele foi algo livre e a formadora foi fantástica na orientação. Eu 
realmente aprendi muito mais.    
 
Patrícia - Em relação à leitura complementar dos textos, de que forma a mesma 
contribuiu para o questionamento nas sessões de formação, para a reflexão sobre a 
prática e a elaboração do portfolio? 
 
Saskia - Eles me deram embasamento teórico que eu não tinha. Eu nunca tinha sequer 
ouvido falar em portfolio reflexivo, em questionamento. Então estes textos vieram 
fundamentar e vieram de encontro ao que eu pensava…no processo de construção e 
reconstrução, destruir o pensamento e construir outro. O que sabemos nos ajuda a 
questionar e o que não sabemos também. Às vezes a pergunta sai melhor quando sabemos 
algo. Não devemos esperar somente do formador. Se tivermos a iniciativa de realizarmos 
as leituras, teremos mais sobre o que perguntar, pois vamos ampliar o que sabemos e 
querer saber mais. Bem…e nos portfolios, sem elas, as leituras, ficaria tudo muito mais 
confuso, senso comum. As leituras foram decisivas para que eu pudesse escrever o 
portfolio. A cada reflexão que eu fazia, sentia a necessidade de buscar teoria para tentar 
explicar a minha prática. Assim, cruzava a minha experiência com o que estudava na 
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formação. Era a teoria iluminando a prática e me ajudando a refletir, a construir novos 
conhecimentos e a agir de forma mais consciente. 
 
Patrícia - Como foi a experiência de gravar e analisar as suas próprias aulas? 
 
Sáskia - Essa parte foi difícil. É muito difícil. É como se eu estivesse me expondo. Meu 
Deus do céu, foi horrível. Sou eu que estou falando aí? Eu senti até vergonha. Eu Lembro 
que quando a formadora me deu a fita pra escutar e fizemos a transcrição da aula, eu fiquei 
envergonhada e me perguntei: será que eu disse isso? Porque é a chance que a gente tem de 
se observar, de perceber coisas que muitas vezes a gente nem se dá conta. Eu me desnudei. 
Eu me vi assim, pelada diante de muitas pessoas (risos).  
 
Patrícia - Antes de ter contacto com os estudos sobre o questionamento em sala de 
aula, havia cogitado sobre este aspecto da tua prática pedagógica? 
 
Sáskia - Não, vou ser muito honesta contigo. Como te falei…com relação ao 
questionamento não. O interessante é que as perguntas acontecem todos os dias na sala de 
aula e nós só usamos para avaliar o aluno. Só isso. Mas saber que elas têm várias funções e 
níveis cognitivos diferentes, lógico que ajuda muito a melhorá-las em sala da aula... 
  
Patrícia - Em sua opinião quais as vantagens  do questionamento em sala de aula para 
o aluno e para o professor?  
 
Sáskia - Descobri várias. Descobri que as perguntas tem muitas vantagens. Elas estão o 
tempo todo na aula e são importantes, pois fazem o aluno participar mais, aprender mais, 
desde que sejam bem colocadas e respondidas. Elas tem que ser dos dois lados, dos alunos 
e professores.  Descobri os erros que cometemos, por exemplo, o de direcionar as 
perguntas para os alunos que sabemos que vão corresponder. Direcionamos umas mais 
óbvias, fechadas, para aqueles alunos que são mais na deles, que tem uma certa 
dificuldade, ou não perguntamos nada. Um das coisas que mais me angustia é o fato de eu 
dar aula e os alunos ficarem calados. Eu acho que sou um pouco diferente neste aspecto. 
Me incomoda muito eu dar aula e o aluno calado me olhando e eu sem entender como está 
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se processando esse conhecimento. Fico me perguntado, ninguém pergunta nada? Ninguém 
está com dúvida? Temos que mediar isto em sala de aula. Neste caso, uma aula com bons 
questionamentos com certeza é uma aula onde se aprende mais. Temos também que ser 
bons questionadores, como diziam os textos, como se fôssemos exemplo para os alunos. 
As sessões de formação serviram para clarear muito, principalmente saber o nível das 
questões, de rotina, de retórica, de conhecimento-memória. É necessário que meu aluno 
participe das aulas, pergunte, para que eu veja o nível cognitivo das questões deles e 
trabalhar melhor isso. O questionamento tem vantagem para ambos, os professores e 
alunos. 
 
Patrícia - Como percebeste a qualidade, o “nível” do teu questionamento, direccionado 
aos alunos nas transcrições das aulas gravadas; 
 
Sáskia - Tás me apertando sem abraçar (risos). Sem dúvida nenhuma as minhas perguntas 
eram infantis (risos). Vamos lá. Na verdade o meu questionamento ocorre assim. Quando 
está no comecinho da aula, eles são bem óbvios e eu costumo me frustrar porque quando eu 
lanço um questionamento que eu penso que está obvio para o aluno e não está. Isso acontece 
muito e pode acontecer o inverso também. As vezes o que é obvio para mim pode não ser 
para você. Vai me frustrando um pouco, vai me dando uma agonia. Os questionamentos de 
rotina me desestruturam, por exemplo: alguma dúvida, gente? e os alunos repondem: que 
horas termina a aula? Isso me acaba. É um balde de água fria. Bem… a qualidade do meu 
questionamento foi pobre. Eu nem dava tempo pra meu aluno responder. Eu demonstrava 
frustração quando ele não respondia. Eu falava…gente, não é possível que ninguém aqui 
entendeu nada. Isso aqui está claro, prestem atenção. Eu deixava transparecer isso pros 
alunos. Resumindo: preciso melhorar muito. 
 
Patrícia - Quais as aprendizagens que considera ter tido a partir da gravação e 
discussão colectiva sobre o nível cognitivo e função das perguntas encontradas?  
 
Sáskia - Assim. Eu posso dizer que adorei tudo da formação. Estudar as perguntas foi muito 
legal, mas dentro de tudo da formação, de todo o trabalho realizado o que me pareceu mais 
fantástico foi aprender como registrar de forma concreta. De como perceber de forma 
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concreta a nossa prática, o aprendizado do aluno, desmistificou muito aquela questão do tem 
que ser desse jeito, respondam agora, façam isso. Com as gravações e discussão com meus 
colegas pude perceber muita coisa. Perceber como e porque questiono meu aluno, as falhas 
que cometo, para assim melhorar. Até a minha frustração melhorou. Hoje eu não digo pros 
meus alunos: gente, não é possível, pelo Amor de Deus eu não aguento mais. Falo assim: 
vamos lá, vamos pensar. Vamos lançando perguntas mais óbvias até chegarmos naquelas 
mais elaboradas, que requer uma reflexão mais profunda. Mas o portfolio me chamou 
mesmo a atenção e veio a ajudar, pois já coloquei em prática alguns aspectos em minhas 
aulas, já coloquei em prática em atividades dos meninos: estou juntando as atividades de 
língua portuguesa, as produções textuais desde o início do ano até o final, uma por uma. 
Vou montar uma pasta de cada um, porque quero que eles percebam…quero poder ter a 
chance de mostrar para eles na prática que eles cresceram e quero isso pra mim, pois no 
momento em que eu comparo esse material me incentiva, me revigora pra continuar 
trabalhando. Então isso foi o que mais me chamou a atenção nesse período de formação.   
 
Patrícia - Como foi a experiência de gravar e analisar o seu questionamento nas 
sessões de formação?  
 
Sáskia - Fora que eu sou sempre a mais moleca, né? Eu falava sempre…não estou 
entendendo…continua Dudu que eu estou gostando (risos). É muito estranho ouvir isso na 
gravação e ler as transcrições. Mas a sensação é justamente essa, inicialmente muita 
vergonha da infantilidade. Achava que as coisas que eu dizia ou perguntava eram óbvias, 
mas na verdade era como acontecia com os meus alunos. De repente eu tô achando óbvio 
pra ele porque é pra mim, mas não é, porque pra mim é algo novo, que está se desnudando, 
que está aparecendo. Então, apesar de toda a minha relutância, porque a formadora me 
entregava as transcrições e eu ia ler, eu dizia: meu Deus, eu disse isso! Jesus, eu não estou 
bem! Isso já é um crescimento. Eu já percebi coisas que precisavam ser mudadas. Eu 
chegava pra formadora e dizia, Patrícia eu estou sem embasamento teórico para estar 
questionando num nível melhor. As minhas perguntas na formação eram parecidas com as 
que os meus alunos faziam. Eram muito elementares inicialmente. Eu me lembro que na 
terceira ou quarta sessão de formação trocavam alguns questionamentos entre a formadora 
e os grupos, eu ficava boiando…Eu dizia, Patrícia, eu não estou entendendo nada. No 
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momento em que eu estudei e fiz minha tarefa de casa…ah! Comecei a entender muita 
coisa e no momento em que eu peguei a transcrição dessa formação que eu já tinha 
estudado, tudo foi ficando mais claro. A falta de leitura e de empenho da nossa parte 
compromete o resultado das nossas aprendizagens. A teoria nos ajuda para que façamos 
melhores perguntas. As minhas na maioria eram de descrição e confirmação. 
 
Patrícia - Em sua opinião, qual a importância de colocar perguntas de elevado nível 
cognitivo na formação? 
 
Sáskia - Principalmente incentivar ao professores a buscar, mas tem que saber dosar a 
quantidade e o tipo de questões para não acontecer o contrário e desestimular mais porque 
não conseguimos responder nunca. Quando a formadora lançava uma pergunta e o grupo 
começava a travar um diálogo, digamos assim, em um nível maior, no sentido mesmo de ir 
além do que estava ali no papel, de inferências, de dedução, nesse momento todos 
aprendiam. Eu aprendia com as perguntas e respostas dos outros e isso ajudava para que 
surgissem novas perguntas. Porque se eu já sei aquilo, eu não vou perguntar, eu vou além 
do que está escrito. As perguntas de nível elevado nos desequilibra e isso é bom, nos tira 
do estado de acomodação e nos faz buscar, pensar, refletir. Principalmente é bom para 
aqueles que querem tudo prontinho, não querem pensar ou aqueles que acham que sabem 
tudo e não tem nada para aprender. 
 
Patrícia - Como avalia a sua participação nas sessões de formação tendo como foco o 
questionamento que fez no decorrer dos encontros? 
 
Sáskia - No começo, quando o programa de formação foi apresentado eu fiquei eufórica. 
Durante a formação tive alguns problemas com tempo, principalmente para ler os textos. 
Tem momento da formação que eu fiquei calada, mas quando eu me inteirei dos assuntos 
melhorou. Teve um momento que eu falei com a formadora dos meus problemas e ela me 
disse, eu percebi isso…ela estava atenta a todos nós, à nossa participação. Eu não passei 
despercebida. No momento em que eu realmente estudei, minha participação melhorou 




Quanto às minhas perguntas Eu avalio como regular. Do mesmo jeito que eu fiz perguntas 
para os meus alunos eu fiz na formação. Eram de baixo nível cognitivo. Foi uma das coisas 
que eu comentei com meus colegas e com a formadora. Para que o nível das minhas 
perguntas se tornasse melhor, eu precisava estudar e buscar mais dentro do assunto 
abordado. Não se pergunta do nada. Até pra perguntar temos que saber algo. De certa 
forma, as minhas perguntas eram um pouco elementares, mas a partir do momento em que 
eu fui participando das sessões, estudando mais os textos …é lógico, o nível das perguntas 
foi crescendo e vimos muito esse crescimento quando lemos as transcrições e ouvimos as 
fitas, isso ficou bem evidente…Resumindo: as minhas perguntas na formação não foram 
muito boas. Quando eu comecei a ler as transcrições da formação e me conscientizando de 
como eu estava em termos de perguntas, confesso que me assustei. Assim, procurei 
melhorar, ler mais, participar mais, procurando fazer perguntas melhores, pois através 
delas eu iria aprender mais. Mais especificamente sobre as minhas perguntas de confronto 
e reconstrução, elas quase não apareceram, mas nas sessões finais elaborei algumas e com 
a ajuda da formadora, pude elaborar perguntas por escrito e em grupo. Percebi que isso 
ajuda muito, porque nos dá mais tempo para refletir. 
 
Patrícia - O que poderia contribuir para passar a fazer questões com melhor nível 
cognitivo? 
 
Sáskia - Pelo que vejo uma pergunta leva a outra (risos). Foi como falei e reafirmo agora, 
estudar ajuda a fazer melhores questões, o formador também ajuda se estiver atento e 
perceber as nossas dificuldades e trabalhar em cima delas. Interagir com o grupo, fazendo 
mais trabalhos coletivos. Preparar perguntas com antecedência nos ajuda a pensar sobre 
elas. Mas estar disposto a aprender estimula a perguntar…tem que ter motivação. 
 
Patrícia - Considera que a consciencialização sobre o nível cognitivo do teu 
questionamento na formação se reverteu ou pode se reverter na melhoria da tua 
participação nos encontros? Justifique sua resposta. 
 
Sáskia - Sim. Claro que sim. Lógico a tomada de consciência é fundamental para reverter 
qualquer coisa. A postura pedagógica, a postura em sala de aula, a postura de estar aberto 
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para o outro colega, para a troca. Tomar consciência é o primeiro passo e eu reconheço 
isso. Reconheci que precisava melhorar e isso se reverte na minha prática de forma 
positiva na sala de aula e na formação. Ainda preciso melhorar, mas o primeiro passo foi 
dado, pois saí da ignorância sobre este assunto e vi isso concretamente na minha prática. 
Foi maravilhoso! 
 
Patrícia - Como avalia a postura do formador durante as sessões de formação? 
 
Sáskia - Eu sou suspeita e vou tentar não puxar muito o saco (risos). A postura foi sempre 
de atenção e de respeito a todos. Foi criado um clima aberto, de diálogo e ajuda. Foi muito 
bom poder participar desta formação e aprender mais. A metodologia utilizada foi 
excelente e muito variada. Isso é bom! A gente já vem cansado do trabalho em sala de aula 
e tem uma formação parada? Isso não estimula nada. Assim, a postura e a metodologia 
foram adequadas e favoreceram a aprendizagem de todos. Foi adequada ao que 
precisávamos, às dificuldades de cada um. A postura foi superdemocrática. 
 
Patrícia - Considera que o formador proporcionou uma abertura ao diálogo e interacção do 
grupo, favorecendo a sua aprendizagem? 
 
Sáskia - A formadora foi maravilhosa, no sentido de que favorece mesmo. Se coloca não 
acima, mas lado a lado com a gente, na troca. Foi fantástico…estava passando tanta coisa e 
ao mesmo tempo dizia que estava aprendendo. Foi muito legal! Dizia o tempo todo: quero 
fazer essa pesquisa com as pessoas da minha terra, com as pessoas com as quais eu 
trabalho, com a minha realidade. E hoje eu entendo porque ela fez isso, pois realmente é 
uma troca. Foi fantástica, porque tínhamos liberdade. Não mediu esforços. Às vezes eu 
dizia: Patrícia, eu só posso te encontrar 10 horas da noite de sexta, pois nessa hora nos 
encontrávamos. Realmente não media esforços. Eu dizia: Patrícia, perdi a transcrição da 
minha aula e logo já estava em minhas mãos. Tudo o que estava ao seu alcance era feito. 
Perfeito. Permitiu a interação do grupo. O nosso trabalho foi muito bacana. Sou suspeita 




Patrícia - Poderia mencionar as principais dificuldades que tiveste durante o processo 
formativo?  
 
Sáskia - Foi o tempo para a leitura. O tempo para registro. Até porque coincidiu com um 
período não muito bacana na minha vida e isso influenciou. Tive muitas dificuldades, umas 
tristezas, umas coisas, assim, fora trabalho. Então, esse tempo, isso que aconteceu comigo, 
de certa forma, me deixou no marasmo. Então, vencer isso para estar escrevendo, para 
estar produzindo foi a minha maior dificuldade.  
 
Patrícia - Conseguiu superá-las? De que forma? 
 
Sáskia - De certa forma sim. Foi muito bom ter o apoio do grupo e da formadora. 
Conversávamos sempre sobre as minhas dificuldades e sempre tive uma palavra amiga, um 
incentivo. Arrumamos uma solução para as dificuldades à medida em que elas foram 
surgindo. Para os portfolios, a formadora me orientou pessoalmente, me deu incentivo para 
escrever. Com o apoio do grupo, consegui chegar ao fim.  
 
Patrícia - O que acha que poderia melhorar neste programa de formação? 
 
Saskia - Eu acho que o poderia melhorar é a tomada de consciência por todos. Eu 
acho…eu tenho certeza. Não é a escola, não é a formadora…tem que ser uma decisão 
nossa para tudo dar certo e melhorar. Temos que ter consciência das nossas fragilidades até 
porque temos que atacar no ponto certo. Temos é que refletir mais sobre as nossas práticas. 
A formadora foi 10, o conteúdo maravilhoso, mas isso depende também de nós. 
Infelizmente nem todas as pessoas têm a consciência de que precisa mudar… a escola 
precisa estar articulada, como um todo. A melhoria deve começar em nós. 
 
Patrícia - Sáskia. Adorei te ouvir e agradeço imenso a tua disponibilidade em responder a 





Sáskia - (risos) Claro que quero, mas vou levar uns três dias para ler, porque ainda 

































ENTREVISTA REALIZADA AO PROFESSOR EDUARDO 
 
 
Idade: 38 anos 
Professor de Geografia (5ª a 8ª série do Ensino Fundamental) 
 
 
Patrícia - Boa tarde! Vamos iniciar a nossa entrevista. Espero que você se sinta à vontade 
e dê as informações que julgue ser importantes e necessárias. Antes de tudo, gostaria de 
mencionar que com esta entrevista pretendemos obter o feedback sobre a percepção que 
você teve do programa de formação contínua centrado no questionamento. Destaco 
também, que os dados aqui recolhidos serão utilizados no processo de elaboração da tese 
no contexto do Mestrado em Supervisão da Universidade de Aveiro – Portugal. Bem, 
desde já agradeço a sua participação no processo formativo e a sua disponibilidade em 
conceder esta entrevista para tentarmos perceber alguns aspectos que não foram possíveis 
identificar na dinâmica da formação e aprofundar outros que pensamos ser necessários. 
Garantimos a confidencialidade e o sigilo das declarações prestadas e gostaria de pedir 
permissão para gravar esta entrevista, pois isso facilitará a recuperação das informações 
prestadas. Permite que a entrevista seja gravada? 
 
Eduardo - Patrícia, será um prazer responder a todas as questões e claro que permito que 
grave a entrevista. Estou curioso em saber as perguntas (risos). 
 
Patrícia - Obrigada mesmo por permitir. Vamos começar e não se preocupe que todas as 
perguntas têm relação com tudo o que foi vivenciado durante a formação. Então, fique 
tranquilo (risos) 
 






Patrícia - Então vamos…vamos começar. Eduardo, estavas presente na sessão em que o 
programa de formação foi apresentado e discutido com o grupo de professores da 
escola? 
 
Eduardo - Sim, estava. 
 
Patrícia - E quais foram as tuas impressões? 
 
Eduardo - As melhores possíveis, porque pra gente, sem dúvida nenhuma, foi uma coisa 
nova, diferente. Ressalto também a forma como foi planejado, pois participamos em todas 
as etapas, né? Outra coisa, eu nunca poderia imaginar que as perguntas eram tão 
importantes. Não sabia que haviam estudos sobre as perguntas e que elas poderiam 
contribuir ou dificultar a aprendizagem, dependendo do professor ou do formador. Assim, 
estudar as perguntas foi uma oportunidade ímpar. Soube que o estudo sobre o 
questionamento é algo recente aqui no Brasil e em nível mundial. Lembro que tomamos 
contato quando a formadora fez aquela disciplina que não me recordo o nome agora… 
 
Patrícia - Observação com a professora Helena Pedrosa que estuda sobre as perguntas no 
contexto pedagógico (…) 
 
Eduardo - Sim, sim…daí achamos que seria algo interessante para estudarmos na 
formação contínua e que poderia melhorar tanto a nossa formação como a qualidade do 
ensino. 
 
Patrícia - Percebeste os objectivos do programa inicialmente ou durante o seu  
desenvolvimento? 
 
Eduardo - Compreendi melhor com o seu desenvolvimento. Sabíamos que o estudo seria 
sobre o questionamento, mas os detalhes do programa de formação vieram posteriormente. 
A princípio a minha compreensão foi menor, mas com o desenvolvimento das sessões tudo 
ficou mais claro e opinamos bastante sobre os assuntos e as atividades propostas, dando 
mais sugestões. O que posso dizer é que percebi depois claramente os objetivos do 
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programa e os resultados a que pretendíamos chegar com ele. Estou muito satisfeito com o 
que aprendi e (re)aprendi. 
 
Patrícia - Considera que as estratégias formativas adoptadas pela formadora 
contribuíram para melhorar a interacção e a aprendizagem do grupo? 
 
Eduardo - Com certeza contribuíram para que houvesse maior interação e aprendizagem 
de todos. 
 
Patrícia - Então, de que forma acredita que as estratégias utilizadas pela formadora 
contribuíram para uma maior aprendizagem, interacção e participação do grupo 
durante os encontros? 
 
Eduardo - Todos aprendemos nessa formação. A troca de experiências durante os 
encontros, a exposição dos assuntos sempre buscando a nossa opinião, aquilo que sabíamos 
e que não sabíamos, assim não ficou um monólogo com debate para depois. Isso 
aproximou muito o grupo. Este estilo de formação contribui muito para a nossa 
aprendizagem, para o esclarecimento de dúvidas. A leitura de textos, né? As leituras de 
textos foram fundamentais para as discussões. Os trabalhos em grupo foram excelentes, 
pois sentamos, pensamos, partilhamos e discutimos. Acho que numa formação isso é 
essencial. O fato de lermos os textos e criarmos questões na formação e em casa, com 
calma, ajudou que elaborássemos perguntas melhores e aprendêssemos mais um pouco. 
Tudo isso nos ajudou a melhorar a formação e dar vontade de permanecer nela. Ah! Não 
poderia esquecer do portfolio. Esse foi um elemento importante para o registro das 
aprendizagens. Foi muito bom fazer. A gravação das aulas…enfim, a metodologia foi bem 
diferente da tradicional. 
 
Patrícia - Em relação à escolha dos conteúdos, como foi a sua participação neste 
processo? 
 
Eduardo - Tive uma boa participação, porque decidimos coletivamente. Foi como disse, a 
escolha foi por causa do nosso interesse em compreender melhor o estudo sobre o 
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questionamento. Decidimos o tema, mas como não tínhamos muito conhecimento sobre ele 
a princípio, os encontros ficaram mais a cargo da formadora, no caso você, Patrícia, mas 
depois participamos muito mais com sugestões para ampliação dos conteúdos. Lembro que 
pedimos para estudar a classificação das perguntas dos alunos e dos professores para 
compreender melhor as nossas perguntas em sala de aula. Isso não estava no planejamento, 
mas foi incluído por uma necessidade nossa… 
 
Patrícia - Considera os conteúdos abordados significativos para a reflexão sobre a sua 
prática pedagogica? 
 
Eduardo - Sim com certeza que foram importantes para ajudar a refletir sobre a minha 
prática. 
 
Patrícia - Já que respondeu afirmativamente, de que forma os respectivos conteúdos 
contribuíram para a reflexão sobre a sua prática? 
 
Eduardo - Bem, estudar a importância das perguntas no contexto da sala de aula e das 
sessões de formação certamente me ajudou a perceber coisas que antes eu nunca havia 
prestado atenção. Refletir e ver na minha prática algo que pode me ajudar a melhorar como 
professor foi muito importante. Hoje percebo que reflexão é algo com uma finalidade e de 
nada adiante refletir se não tiver objetivo, se não for para agir. No caso da nossa formação, 
pude ver como eu pergunto na sala de aula e na formação. Não ia adiantar falar de 
questionamento, se não posso ver como isso acontece comigo. Perceber como eu sou. O 
que trabalhamos teve vida, trouxe à consciência aquilo que eu não compreendia, né? Não 
podemos falar aquilo que não vivemos, assim não posso dizer que um conteúdo contribui 
pra reflexão sobre a minha prática se não vejo ligação com a minha realidade. O que 







Patrícia - Lembrando agora dos nossos encontros, alguma vez lhe surgiram uma ou mais 
perguntas durante as sessões de formação e acabou por desistir de colocá-las? 
 
Eduardo - Não…não…não. Em nenhum momento eu tive esse problema, não. Deixa eu 
lembrar…hummm…não mesmo. Perguntei tudo o que quis perguntar. 
 
Patrícia - Quais as razões que contribuíram para este facto? O que favoreceu sempre 
estar colocando os teus questionamentos? 
 
Eduardo - Ah sim, o que favoreceu eu estar colocando as minhas perguntas? Bem…as 
idéias que foram surgindo. As dúvidas, sei lá (risos), o que aparecia pra mim de novo e que 
eu não conhecia ou algo que sabia, mas queria saber mais. Tentava também colocar minhas 
ideias, meus entendimentos, mesmo que precários. Colocava os meus entendimentos e 
esperava o contraponto da formadora e dos meus colegas também. Outra coisa que é 
importante: aqui na escola temos um bom relacionamento entre nós, professores e contigo, 
como formadora. Assim, nunca fiquei envergonhado em colocar uma pergunta ou com 
medo de parecer ridículo. Apesar disso tudo, vejo que muitas vezes a timidez atrapalha ou 
os professores têm medo de ser criticados e por isso não colocam perguntas. 
 
Patrícia - Tu achas importante a realização de actividades extra-encontros de 
formação? Relembrando…os textos, as gravações, as reflexões escritas… por favor, 
justifique sua resposta. 
 
Eduardo - Foram fundamentais, né? O referencial teórico é muito importante sem dúvida 
nenhuma. O referencial teórico é muito, muito importante. Facilitava para que no próximo 
encontro pudéssemos ter uma ideia do que ia ser explanado e participássemos mais. As 
gravações então, foram uma surpresa. No início fiquei incomodado em ouvir a minha voz e 
achei estranho. Será que eu falava daquela maneira? Repetia tanto? Às vezes não deixava 
os meus alunos falar. Ler a transcrição foi importante para aprender mais sobre mim 
mesmo. Uma das coisas que achei mais interessante foram as reflexões que escrevi, porque 
me ajudaram a enxergar muita coisa que numa havia parado para pensar. A escrita permite 
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isso. As atividades para casa (risos) foram uma parte importante para a minha 
aprendizagem e acho que devemos ter sempre, na medida certa. 
 
Patrícia - Qual a sua opinião sobre a utilização do portfolio como instrumento de 
estimulação do pensamento reflexivo? 
 
Eduardo - É muito bom. Porque nós fazemos ao mesmo tempo em que produzimos a 
reflexão escrita, uma auto-avaliação das nossas práticas. È um instrumento auxiliar, é um 
processo e ao mesmo tempo um produto. Tem a vantagem de que se eu falhei eu posso 
recuperar. E não entender aquela falha como algo ruim, mas como um erro construtivo 
que, se percebido a tempo, pode ser corrigido. Um degrau importante para que nos 
próximos momentos nós, sei lá, nós possamos melhorar. Encontrar caminhos mais 
definidos, mais organizados.  
 
Patrícia - Considera, no seu caso, que este instrumento cumpriu este objectivo? 
 
Eduardo - Claro que sim. Foi uma forma de diálogo como diz Sá-Chaves, uma forma de 
diálogo entre mim e a formadora. Tudo o que disse anteriormente serve pra essa pergunta 
aqui. Ele foi importante para que eu pudesse avaliar o que eu estava aprendendo. Escrever 
cada reflexão foi importante para organizar as minhas ideias e saber mesmo se estavam 
organizadas… 
  
Patrícia - Tudo bem, mas em relação à leitura complementar dos textos, de que forma a 
mesma contribuiu para o questionamento nas sessões de formação, para a reflexão 
sobre a prática e a elaboração do portfolio? 
 
Eduardo - Como eu falei antes, foi fundamental, pois sem ela seria tudo mais difícil. Foi 
um suporte para a reflexão escrita e para entender o que estava sendo falado nas sessões de 
formação. Por mais que tenhamos uma certa ideia referente a isso, tornava-se um pouco 
vaga. Ter contacto com ideias de diferentes autores que tratam deste tema., poxa, isso 
facilitou muito para que eu questionasse na formação e refletisse sobre a minha prática 
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como fiz no portfolio que escrevi. Não dá pra refletir sem apoio teórico, no vazio, do nada. 
Temos que estudar também.   
 
Patrícia - Como foi a experiência de gravar e analisar as suas próprias aulas? 
 
Eduardo - Inédita. Nunca na minha vida isso aconteceu. Não, não…uma vez aconteceu 
sim. Uma pessoa chegou e disse, professor posso gravar a sua aula? Eu disse que sim, mas 
parece que eu fiquei mais vigiado nessa. No início aqui no Justo Jansen eu fiquei meio 
perturbado porque tinha um gravador. Seria mais fácil dar aula sem gravador, depois eu 
fiquei mais relaxado porque eu sabia o objetivo da gravação. O que mais me chamou a 
atenção foi o depois, a transcrição, e ver as bobagens que a gente diz e faz em sala de aula, 
foi assim, impressionante. Os detalhes ali na nossa frente, da nossa aula, foi muito 
interessante.    
 
Patrícia - Certo, mas antes de ter contacto com os estudos sobre o questionamento em 
sala de aula, havia cogitado sobre este aspecto da sua prática pedagógica? 
 
Eduardo - Não, não. De jeito nenhum, de jeito nenhum. Onde eu iria imaginar que as 
perguntas eram tão importantes e que poderiam estimular os alunos a pensarem melhor. 
 
Patrícia - Que bom que pensa assim. Em sua opinião qual ou quais as vantagens do 
questionamento em sala de aula para o aluno e para o professor?  
 
Eduardo - É fundamental. É fundamental para que o professor sempre tente buscar o 
melhor, né? É importante que o professor preste atenção no tipo de pergunta que elabora e 
quais os objetivos que quer atingir. Nenhuma pergunta é inocente e todas têm objetivos. 
Hoje sei que os professores perguntam mais que os alunos e que as perguntas de ambos, em 
geral, são fechadas. A aula assim não é estimulante pra ninguém. O aluno…bem, o aluno 
também é interessante perceber que resposta ele dá. Um questionamento mal elaborado por 
parte do professor pode, as vezes resultar numa resposta ruim por parte do aluno. Fazemos 
uma pergunta que não é muito bem elaborada e a resposta não é adequada, mas a pergunta 




Patrícia - Como percebeste a qualidade, o “nível” do teu questionamento, direccionado 
aos alunos nas transcrições das aulas gravadas? 
 
Eduardo - De fraco pra regular (risos). Não poderia dizer diferente. Por exemplo, nas duas 
aulas gravadas eu perguntei mais que os alunos, muito mais que eles. E se as perguntas 
deles fossem boas eu nem reclamaria tanto, mas foram poucas, de rotina e retórica na 
maioria. Os meus, ah! os meus foram fechados e muito baseados no livro didático. Sei que 
preciso estar mais atento e melhorar a minha forma de perguntar e estimular os meus alunos 
a fazerem o mesmo. Sei que nos textos que lemos tinham algumas boas sugestões, do tipo, 
caixa de perguntas, perguntas escritas. Não era? 
 
Patrícia - Sim, claro, mas quais as aprendizagens que considera ter tido a partir da 
gravação e discussão colectiva sobre o nível cognitivo e função das perguntas 
encontradas?  
 
Eduardo - Acho que fiquei mais atento, como eu disse antes, tenho que ter mais prudência 
em relação à elaboração das perguntas. Eu percebi que o aluno não tem culpa…quer dizer, 
não tem culpa em responder mal as perguntas mal elaboradas ou de baixo nível cognitivo. 
Não podemos sempre fazer perguntas de baixo nível cognitivo. Nas gravações dos meus 
colegas aconteceu o mesmo, um grande número de perguntas deles e quase nenhuma dos 
alunos. Isso é preocupante…aprendi muito com as discussões sobre as nossas próprias 
aulas porque tornou a teoria, ali, presente. 
 
Patrícia - Como foi a experiência de gravar e analisar o teu questionamento nas 
sessões de formação?  
 
Eduardo - Pra mim também foi uma coisa nova. Se bem que diferente da sala de aula, 
porque ninguém ligava muito para o gravador. Aqui praticamente não me trouxe nenhum 
problema, mas também foi coisa nova e diferente. Foi interessante gravar as sessões de 
formação porque agora nos colocamos no lugar do aluno, pois dizíamos que eles não 
perguntavam. E nas nossas sessões de formação não fazemos o mesmo? Muitas vezes. Só 
635 
 
dá pra perceber gravando e analisando cada pergunta e a intenção de cada uma delas…ver 
o porquê de termos perguntado daquela forma. Aprendi muito sobre o que fazer e o que 
não fazer quando faço alguma pergunta... 
 
Patrícia - Eduardo, em tua opinião, qual a importância de colocar perguntas de 
elevado nível cognitivo na formação? 
 
Eduardo - Depende muito do palestrante e do nível do grupo que está assistindo, né? Por 
exemplo, algumas pessoas podem entender perguntas de alto nível cognitivo e outras não. 
O formador precisa conhecer bem o grupo, pois de que adianta perguntas de elevado nível 
cognitivo se não tem condição de responder. É melhor começar com aquelas de 
conhecimento-memória e depois avançar para outras mais elavadas. Tem é que se planejar 
para aproveitar o melhor do grupo. Saber se o grupo está entendendo, interagindo. Não 
pode também subestimar a capacidade das pessoas, tem que estimular, puxar. 
 
Patrícia - Como avalia a tua participação nas sessões de formação tendo como foco o 
questionamento que fez no decorrer dos encontros? 
 
Eduardo - Participei o melhor que pude, mas às vezes perguntava pouco. Poderia ter sido 
melhor, porque fiz muitas perguntas só para confirmar nas primeiras sessões. Procurei 
mudar isso, pensando mais sobre as perguntas que fazia. Conhecer o nível das perguntas 
ajudou muito porque dá mais consciência de onde e como podemos melhorar. 
 
Patrícia - O que poderia contribuir para passar a fazer questões com melhor nível 
cognitivo? 
 
Eduardo - Acho que a leitura é fundamental e mais encontros do tipo que tivemos. A 
leitura é como se fosse a substância, como lemos em um texto que não me lembro o nome. 
Analisar a nossa própria experiência é muito bom também, porque juntamos a prática e a 
teoria. Acho que me preparar antecipadamente ajuda muito também. Pensar no que vou 
dizer, no que vou perguntar e ter consciência do porquê estou fazendo isso. Ah! Não 
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poderia esquecer que um bom formador, palestrante ou professor, sei lá,  tem um papel 
fundamental para estimular e ensinar a perguntar.  
 
Patrícia - Considera que a consciencialização sobre o nível cognitivo do teu 
questionamento na formação se reverteu  ou pode se reverter na melhoria da sua 
participação nos encontros? Justifique sua resposta. 
 
Eduardo - Com certeza. Hoje sei que se eu fizer perguntas mais elaboradas posso aprender 
mais. Ter consciência de como questiono vai me ajudar a me preparar melhor para 
aprofundar os assuntos e poderei também colaborar para a aprendizagem dos meus colegas 
que podem ter vergonha de falar. Não podemos ficar calados. Saber como eu questiono vai 
ser decisivo para melhorar a minha participação nesta e em outras formações que virão. 
 
Patrícia - Como avalia a postura do formador durante as sessões de formação? 
 
Eduardo - Ah. Eu faço uma avaliação boa. Muito boa, a maneira como ela colocou os 
assuntos, a maneira como ela questionava e interagia conosco. Se a postura não fosse essa, 
com certeza o clima nos encontros não teria sido o mesmo e as perguntas não teriam 
surgido não e certamente não aprenderíamos. A empatia com o formador é o primeiro 
passo para que se atinja o seu objetivo e isso o grupo conseguiu. O que facilitou também é 
porque já conhecíamos a formadora e nos sentíamos mais a vontade para colocar as 
dúvidas e questionar... 
 
Patrícia - Considera que o formador proporcionou uma abertura ao diálogo e 
interacção do grupo, favorecendo a tua aprendizagem? 
 
Eduardo - O tempo inteiro .O diálogo foi sempre favorecido e me senti muito à vontade 
para interagir com o grupo e com a formadora. Acho que a forma pela qual os encontros 





Patrícia - Poderia mencionar as principais dificuldades que teve durante o processo 
formativo?  
 
Eduardo - Primeiramente o tempo para ler. Como eu trabalho em outros lugares ficava 
difícil, mas fiz o que pude. Outra dificuldade foi com o nível das leituras que foi elevado, 
mas tínhamos a mediação da formadora e as opiniões dos colegas…isso foi essencial para 
que eu pudesse entender melhor o assunto. Não posso esquecer de dizer que escrever as 
reflexões, além de prazeroso, exigiu tempo…outra vez o fator tempo, mas esse é o meu 
maior inimigo (risos). 
 
Patrícia - Conseguiu superá-las? Como? 
 
Eduardo - Me conscientizando de que elas existiam e que atrapalhavam o meu 
desempenho e aprendizagem. No que se refere às leituras, com a ajuda dos colegas foi 
possível entender melhor. As sessões foram muito úteis porque discutíamos bastante. O 
que poderia dizer em relação ao tempo…bem, esse não foi fácil de vencer, mas procurei 
me organizar melhor para as atividades e não faltar os encontros, só se fosse estritamente 
necessário.   
 
Patrícia - O que acha que poderia melhorar neste programa de formação? 
 
Eduardo - Muito interessante a pergunta. Sempre temos que melhorar, porque nada está 
acabado ou é perfeito. Eu gostei muito do programa de formação e acho que podemos 
continuar nesta perspectiva de formação porque é isso que queremos. O que poderia 
melhorar é a duração e ser incorporada à formação da escola durante todo o ano, ampliando 
os assuntos estudados. A participação de todos os professores teria sido mais produtivo para 
a formação, mas pelos meses em que foi realizado, isso não foi mesmo possível. 
 
Patrícia - Eduardo, chagamos ao fim da nossa entrevista e gostaria de agradecê-lo pela sua 
disponibilidade e colaboração. As informações foram excelentes para a pesquisa e, caso 







































AULA DA PROFESSORA FRAN (ENSINO RELIGIOSO)  
AULA 1 
 
8ª SÉRIE : Turno Vespertino 
 




Nº PERGUNTA NÍVEL COGNITIVO FUNÇÃO 
1 Lembram que lemos o poema de Pablo 
Neruda “Quem morre”?  
Conhecimento-Memória Solicitar informação 
2 Quem quer começar? Rotina Ajuda à gestão da aula 
3 Ok! Quem quer começar? Rotina Ajuda à gestão da aula 
4 Claro! Qual livro que tu leste? Conhecimento-Memória Solicitar informação 
5 Pode falar qual foi o livro? Conhecimento-Memória Solicitar informação 
6 Quer falar? Rotina Ajuda à gestão da aula 
7 Os…o que? Rotina Ajuda à gestão da aula 
8 Por que tu indicas pra Luana? Pensamento Avaliativo Estímulo à reflexão 
9 É Vítor Hugo? Conhecimento-Memória Solicitar informação 
10 Quem mais? Rotina Ajuda à gestão da aula 
11 Qual é o livro? Conhecimento-Memória Solicitar informação 
12 Quem mais? Rotina Ajuda à gestão da aula 
13 Eu quem? Rotina Ajuda à gestão da aula 
14 E aí, eu te pergunto…ao ler isso e ao ter 
essa concepção, tu acreditas que ela fez 
a opção correta? 
Pensamento Avaliativo Estímulo à reflexão 
15 Por que? Pensamento Avaliativo Estímulo à reflexão. 
16 Vocês conhecem a Bruna Surfistinha? Conhecimento-Memória Solicitar informação 
17 E isso é certo? Retórica Obtenção de Feedback 
18 Ok, Óscar, você trouxe anotado?  Rotina Ajuda à gestão da aula 
19 Raissa, trouxeste? Rotina Ajuda à gestão da aula 
20 Que livro é esse? Conhecimento-Memória Solicitar informação 
21 Esse vampiro era Portugal? Pensamento Divergente Estímulo ao raciocínio 
22 Marina agora…qual livro leste?  
 
Conhecimento-Memória Solicitar informação 
23 Por que? Pensamento Avaliativo Estímulo à reflexão 
24 Já assistiram o filme O náufrago? Conhecimento-Memória Solicitar informação 
25 …é o Tom Cruise mesmo? Conhecimento-Memória Solicitar informação 
26 Quem mais? Rotina Ajuda à gestão da aula 
27 Quer indicar pra quem?  Rotina Ajuda à gestão da aula 
28 Por que? Pensamento Avaliativo Estímulo à reflexão 
29 Muito legal, não é? Retórica Obtenção de feedback 
30 …Já assistiram ao filme “Os 
Miseráveis”? 
Conhecimento-Memória Solicitar informação 
31 O que ele escreveu no século XVI é tão 
real, né?  
 
Retórica Obtenção de feedback 
32 De que fala? Conhecimento-Memória Solicitar informação 
33 Quem mais? Rotina Ajuda à gestão da aula 
34 Ok! Para quem indicas este livro?  Rotina Ajuda à gestão da aula 




AULA DA PROFESSORA FRAN (ENSINO RELIGIOSO)  
AULA 1 
 
8ª SÉRIE : Turno Vespertino 
 
 




Nº PERGUNTA NÍVEL COGNITIVO FUNÇÃO 
1 Posso falar? __ Pergunta de 
rotina/questões para 
gestão de aula 
2 Do que se trata? Conhecimento-Memória Pedido de informação 










































AULA DA PROFESSORA FRAN (ENSINO RELIGIOSO)  
AULA 2 
 
8ª SÉRIE: Turno Vespertino 
 
 




Nº PERGUNTA NÍVEL COGNITIVO FUNÇÃO 
1 Viram na hora em que ela foi 
acorrentada? 
Conhecimento-Memória Solicitar informação 
2 ….aquele da máquina do tempo. Né? Retórica Obtenção de feedback 
3 É ou não é verdade? Retórica Obtenção de feedback 
4 Maria desistiu quando ela aceita aquela 
carona no final? 
Pensamento Divergente Estímulo ao raciocínio 
5 Significa que ela matou a Maria, que ela 
desistiu de lutar? 
Pensamento Divergente Estímulo ao raciocínio 
6 Aílton acha que não. Por que? Pensamento Avaliativo Estímulo à reflexão 
7 Ela era uma criança prostituída? Conhecimento- memória Solicitar informação 
8 É o tráfico humano, né? Retórica Obtenção de feedback 
9 Né, gente? Retórica Obtenção de feedback 
10 Sabem o que são cem mil crianças? Retórica Obtenção de feedback 
11 Porque criança vai até quinze anos, né? Retórica Obtenção de feedback 
12 Houve algum momento do filme que 
vocês acharam que ia ter uma 
reviravolta? 
Pensamento Divergente Estímulo ao raciocínio 
13 Que a história dela poderia mudar? Pensamento Divergente Estímulo ao raciocínio 
14 Que outra cena perceberam?  Conhecimento- Memória Solicitar informação 
15 Quantas vezes a gente não é omisso? Retórica Obtenção de feedback 
16 Não temos coragem de denunciar? Retórica Obtenção de feedback 
17 Acontece ou não acontece? Retórica Obtenção de feedback 
18 É ou não é verdade? Retórica Obtenção de feedback 
19 Por que o filme se chama Anjos do Sol? 
 
Pensamento Convergente Verificar a compreensão 
da matéria 
20 Alguém sabe? Rotina Ajuda à gestão da aula 
21 Alguém sacou o lance?  Rotina Ajuda à gestão da aula 
22 Por que Anjos do Sol? Pensamento Convergente Verificar a compreensão 
da matéria 
23 Lembra quando elas chegam na casa para 
serem leiloadas?   
Conhecimento- memória Solicitar informação 
24 Elas as chamavam de anjo?  Conhecimento- Memória Solicitar informação 
25 E por que sol?  Pensamento Convergente Verificar a compreensão 
da matéria 
26 De onde elas vinham?  Conhecimento- Memória Solicitar informação 
27 Como vocês acham que poderiam mudar 
essa situação? 
Pensamento Avaliativo Estímulo à reflexão 
28 Sim, mas como você que não está dentro 
da situação pode ajudar a mudar? 










8ª SÉRIE : Turno Vespertino 
 




Nº PERGUNTA NÍVEL COGNITIVO FUNÇÃO 
1 A senhora quer mesmo assistir? __ 
 
Outras 
2 Uma vez eu estava na praça, né? Conhecimento-Memória Procura de concordância 
e/ou apoio 











































AULA DAS PROFESSORAS RAQUEL E SÁSKIA 
AULA 1 
 








Nº PERGUNTA NÍVEL COGNITIVO FUNÇÃO 
1 Está certo?  Retórica Obtenção de feedback 
2 Tá bom?  Retórica Obtenção de feedback 
3 Tá bom?  Retórica Obtenção de feedback 
4 Na aula anterior a gente fez , né? Retórica Obtenção de feedback 
5 Tá bom?  Retórica Obtenção de feedback 
6 Gabriel, que fruta é essa?  Conhecimento-Memória Solicitar informação 
7 Já?  Rotina Ajuda à gestão da aula 
8 E aí, Biel?  Retórica Obtenção de feedback 
9 Gabriel, tenta ver a cor da fruta, tá?  Retórica Obtenção de feedback 
10 Qual é Biel?  Conhecimento-Memória Solicitar informação 
11 Tem uma que eu acho que é menor que a 
outra, não tem?  
Retórica Obtenção de feedback 
12 Vamos ver, qual é a maior?  Conhecimento-Memória Solicitar informação 
13 Qual é a maior das duas?  Conhecimento-Memória Solicitar informação 
14 Ah! Essa aqui, né?  Retórica Obtenção de feedback 
15 Vamos passar pra Sáskia pra ver se ela 
adivinha?  
Rotina Ajuda à gestão da aula 
16 Adivinha que fruta é essa Biel?  Conhecimento-Memória Solicitar informação 
17 Que fruta é?  Conhecimento-Memória Solicitar informação 
18 A gente vai passar de mão em mão pra 
ver se adivinha, tá?  
Retórica Obtenção de feedback 
19 Mas a gente vai dar uma dica, né?  Retórica Obtenção de feedback 
20 Já?  Rotina Ajuda à gestão da aula 
21 Não?  Rotina Ajuda à gestão da aula 
22 O que a gente pode dizer da nossa fruta?  Conhecimento-Memória Solicitar informação 
23 Que fruta é Biel?  Conhecimento-Memória Solicitar informação 
24 Ela tem uma casca que a gente tem que 
tirar, né? 
Retórica Obtenção de feedback 
25 E sabe de onde ela vem?  Conhecimento-Memória Solicitar informação 
26 Então que fruta é?  Conhecimento-Memória Solicitar informação 
27 Na casa de vocês tem bananeira?  Conhecimento-Memória Solicitar informação 
28 Qual é o seu nome?  Conhecimento-Memória Solicitar informação 
29 Pra comer depois Gabriel?  Conhecimento-Memória Solicitar informação 
30 Que fruta é que você escondeu na tua 
casa? 
Conhecimento-Memória Solicitar informação 
31 Vamos lá, Biel?  Rotina Ajuda à gestão da aula 
32 Este nome é grande, não é?   Retórica Obtenção de feedback 
33 Ocupou a folha todinha, não foi?  Retórica Obtenção de feedback 
34 Quando eu chegar na casa do Gabriel eu 
já vou perguntar onde ele escondeu a 




35 Qual é o nome do teu vizinho que vende 
banana?  
Conhecimento-Memória Solicitar informação 
36 Qual é?  Conhecimento-Memória Solicitar informação 
37 Vamos passar pra outra fruta? Rotina Ajuda à gestão da aula 
38 Vamos ver. Escolhe uma aí Gabriel? Rotina Ajuda à gestão da aula 
39 Ela tem folhas? Conhecimento-Memória Solicitar informação 
40 Que cor é essa folha Biel?  Conhecimento-Memória Solicitar informação 
41 Sabe que cor é essa?  Conhecimento-Memória Solicitar informação 
42 Né, Sáskia? Retórica Obtenção de feedback 
43 Né?  Retórica Obtenção de feedback 
44 Qual é a cor da fruta? Conhecimento-Memória Solicitar informação 
45 Tem muitas não tem Gabriel?  Conhecimento-Memória Solicitar informação 
46 Gabriel, qual é a cor?  Conhecimento-Memória Solicitar informação 
47 Sabe Gabriel, que fruta é essa?  Conhecimento-Memória Solicitar informação 
48 Como é que fica, Gabriel?   Conhecimento-Memória Solicitar informação 
49 Dá pra fazer vinho que é uma bebida que 
os adultos tomam quando eles comem na 
mesa, na hora do almoço, tá?  
Retórica Obtenção de feedback 
50 Né? Retórica Obtenção de feedback 
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Nº PERGUNTA NÍVEL COGNITIVO FUNÇÃO 
1 …Tá?  Retórica Obtenção de feedback 
2 então o terceiro horário seria a nossa 
organização, tá? 
Retórica Obtenção de feedback 
3 enfim...tudo né? Retórica Obtenção de feedback 
4 Ele fala sobre todos os seis temas, tá? Retórica Obtenção de feedback 
5 se vocês forem falar sobre a culinária 
também, tá? 
Retórica Obtenção de feedback 
6 Então a gente pode estar lendo, tá? Retórica Obtenção de feedback 
7 E vendo se vai ser interessante colocar 
na pesquisa de vocês, tá? 
Retórica Obtenção de feedback 
8 São três livros, né? Retórica Obtenção de feedback 
9 eu tenho mais um outro livro que a gente 
pode estar lendo junto, tá bom? 
Retórica Obtenção de feedback 
10 Certo? Retórica Obtenção de feedback 
11 A gente vai fazer um rodízio, né? Retórica Obtenção de feedback 
12 Tá bom?  Retórica Obtenção de feedback 
13 vai terminar o que estiver pendente né? Retórica Obtenção de feedback 
14 a gente pode estar conversando com D. 
Serlígia, tá bom? 
Retórica Obtenção de feedback 
15 Tudo bem turma?  Rotina Ajuda à gestão da aula 
16 Todo mundo entendeu?  Rotina Ajuda à gestão da aula 
17 Onde está o grupo da Igreja da Sé?  Rotina Ajuda à gestão da aula 
18 Até marquei, né? Retórica Obtenção de feedback 
19 acrescentar na pesquisa de vocês, tá? Retórica Obtenção de feedback 
20 Aí depois a gente vai decidir sobre a 
forma de apresentação, tá bom? 
Retórica Obtenção de feedback 
21 vocês vão ter que fazer tudo isso agora, 
tá bom? 
Retórica Obtenção de feedback 
22 Aline, você trouxe o material?  Rotina Ajuda à gestão da aula 
23 Você já tem material, Robson?  Rotina Ajuda à gestão da aula 
24 Mas já tem material de pesquisa?  Rotina Ajuda à gestão da aula 
25 Essa revista é boa e tem alguma coisa 
interessante? 
Conhecimento-Memória Solicitar informação 
26 Gostaram?  Rotina Ajuda à gestão da aula 
27 Conseguiram falar com as pessoas?  Rotina Ajuda à gestão da aula 
28 Conseguiram fazer as anotações de 
vocês?  
Rotina Ajuda à gestão da aula 
29 Já escreveram alguma coisa?  Rotina Ajuda à gestão da aula 
30 De repente pode entrar, tá? Retórica Obtenção de feedback 
31 Tem um jornal legal que tem um item 
sobre culinária pra vocês lerem, tá bom? 
Retórica Obtenção de feedback 
32 Tem um texto bom sobre culinária que Retórica Obtenção de feedback 
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espero achem interessante, tá bom? 
33 A gente vai ter três horários e pensem 
como vão apresentar, tá bom? 
Retórica Obtenção de feedback 
34 Alguma dúvida?  Rotina Ajuda à gestão da aula 
35 Tá bom?  Retórica Obtenção de feedback 
36 Tá?  Retórica Obtenção de feedback 
37 Podem montar um painel, né? Retórica Obtenção de feedback 
38 Fiquem só com este item, né? Retórica Obtenção de feedback 
39 É bom que fixem em um tema só e 
aprofundem, né? 
Retórica Obtenção de feedback 
40 Vejam como vão apresentar a pesquisa, 
tá bom? 
Retórica Obtenção de feedback 
41 Mas a gente pode criar outra estratégia 
pra apresentar, tá bom? 
Retórica Obtenção de feedback 
42 Tá bom?  Retórica Obtenção de feedback 
43 Então boa sorte e me chamem se 
precisarem, tá? 
Retórica Obtenção de feedback 
44 O grupo do convento das Mercês?   Rotina Ajuda à gestão da aula 
45 Lembram de quando eu fiz a sugestão de 
vocês irem lá no convento?   
Conhecimento-Memória Solicitar informação 
46 Mãos a obra, tá? Retórica Obtenção de feedback 
47 Deu pra entender?  Rotina Ajuda à gestão da aula 
48 Tá?  Retórica Obtenção de feedback 
49 Entendeu?  Rotina Ajuda à gestão da aula 
50 Agora eu vou pra outra equipe, tá?  Retórica Obtenção de feedback 
51 Qual o conteúdo do cartão postal?  Conhecimento-Memória Solicitar informação 
52 Vocês que sabem, viu?  Retórica Obtenção de feedback 
53 Tá?  Retórica Obtenção de feedback 
54 Vocês vão apresentar só com a palavra?  Rotina Ajuda à gestão da aula 
55 Vamos lá?  Rotina Ajuda à gestão da aula 
56 O que que é tulha?  Conhecimento-Memória Solicitar informação 
57 Quem é a feirante mais antiga?  Conhecimento-Memória Solicitar informação 
58 Qual a importância disso pra economia?  Conhecimento-Memória Solicitar informação 
59 Erivaldo vai falar do número de 
comércios da feira, tá? 
Retórica Obtenção de feedback 
60 Vão apresentar só falando, mostrando?  Rotina Ajuda à gestão da aula. 
61 Certo?  Retórica Obtenção de feedback 
62 Não fica uma coisa bacana?  Rotina Ajuda à gestão da aula. 
63 É justamente isso que quero. Tá bom? Retórica Obtenção de feedback 
64 E o grupo da igreja da Sé?  Rotina Ajuda à gestão da aula 
65 Por que ela é chamada de 
Metropolitana?  
Conhecimento-Memória Solicitar informação 
66 Quem é o pároco da igreja da Sé hoje 
em dia?  
Conhecimento-Memória Solicitar informação 
67 Onde ela fica localizada?  Conhecimento-Memória Solicitar informação 
68 Qual é o santo protetor da igreja?  Conhecimento-Memória Solicitar informação 
69 Tá?  Retórica Obtenção de feedback 
70 Como é composta a igreja da sé?  Conhecimento-Memória Solicitar informação 













7ª SÉRIE: Turno Vespertino 
 
 




Nº PERGUNTA NÍVEL COGNITIVO FUNÇÃO 
1 O tempo vai dar professora? __ Perguntas de 
rotina/questões para 
gestão da aula 
2 Por sugestão da professora Raquel nós 
decidimos falar só do teatro, pode? 
__ Perguntas de 
rotina/questões para 
gestão da aula 
3 Professora, posso fazer um painel de 
fotos? 
__ Perguntas de 
rotina/questões para 
gestão da aula 
4 Escrito? __ Perguntas de 
rotina/questões para 
gestão da aula 
5 Pode ser escrito? __ Perguntas de 
rotina/questões para 
gestão da aula 
6 A gente coloca só o básico? __ Perguntas de 
rotina/questões para 
gestão da aula 
7 Cadê o papel que tava aqui? __ Perguntas de 
rotina/questões para 
gestão da aula 
8 Postal? Conhecimento-Memória Confirmação de 
“frações de 
informações” 
9 Postal? Conhecimento-Memória Confirmação de 
“frações de 
informações” 
10 Colocar no papel a história? __ Perguntas de 
rotina/questões para 
gestão da aula 
11 E uma maquete? __ Perguntas de 
rotina/questões para 
gestão da aula 
12 Onde está o material professora? __ Perguntas de 
rotina/questões para 
gestão da aula 
















7 ª SÉRIE: Turno Vespertino 
 
 




Nº PERGUNTA NÍVEL COGNITIVO FUNÇÃO 
1 Isso é o que, ilhas de calor? Conhecimento-Memória Solicitar informação 
2 Alguém tem outra opinião ou é somente 
essa? 
Rotina Ajuda à gestão da aula 
3 Quem respondeu de maneira diferente 
essa questão? 
Rotina Ajuda à gestão da aula 
4 Somente essa resposta de João Vítor? Rotina Ajuda à gestão da aula 
5 Gente, as ilhas de calor são mais comum 
onde?  
Retórica Obtenção de feedback 
6 quanto mais pessoas, né? Retórica Obtenção de feedback 
7 E as ruas vocês já sabem muito bem, 
elas são calçadas, né? 
Retórica Obtenção de feedback 
8 Próprio para plantio? Retórica Obtenção de feedback 
9 Alguém tem outra opinião? Rotina Ajuda à gestão da aula 
10 Alguém quer falar sobre esse assunto? Rotina Ajuda à gestão da aula 
11 Da água, né? Retórica Obtenção de feedback 
12 Qual é a consequência disso lá em baixo, 
no subsolo? 
Conhecimento-Memória Solicitar informação 
13 E o que ocorre? Retórica Obtenção de feedback 
14 É chamado de que? Retórica Obtenção de feedback 
15 O que é impermeabilidade do solo? Conhecimento-Memória Solicitar informação 
16 Será que ela tem razão gente? Conhecimento-Memória Solicitar informação 
17 Qual é sua opinião?  Conhecimento-Memória Solicitar informação 
18 Mas o que atrapalha? Conhecimento-Memória Solicitar informação 
19 O que é então? Conhecimento-Memória Solicitar informação 
20 Vai pegar o que?  O caminho do esgoto. Retórica Obtenção de feedback 
21 Fernando, o que tá acontecendo com 
você? 
Rotina Controlo do 
comportamento 
22 Tudo bem? Retórica Obtenção de feedback 
23 Pode ser uma grama rasteirinha, 
rasteirinha, não é?  
Retórica Obtenção de feedback 
24 …o que vai acontecer? Retórica Obtenção de feedback 
25 Tá certo? Retórica Obtenção de feedback 
26 O que provoca a impermeabilidade do 
solo? 
Conhecimento-Memória Solicitar informação 
27 E o que mais? Rotina Ajuda à gestão da aula 
28 O que pode piorar e que tem na porta do 
Justo Jansen que atrapalha? 
Conhecimento-Memória Solicitar informação 
29 Acabou?  Rotina Ajuda à gestão da aula 
30 Tá bom? Retórica Obtenção de feedback 
31 porém as pessoas mais pobres, sem Retórica Obtenção de feedback 
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alternativa acabam migrando pra lá, né? 
32 O que você entendeu até aí? Conhecimento-Memória 
 
Verificar a compreensão 
da matéria 
33 Certo? Retórica Obtenção de feedback 





35 Ninguém sabia e quem salvou a turma? Conhecimento-Memória Solicitar informação 
36 Aqui é uma montanha, outra montanha, 
certo? 
Retórica Obtenção de feedback 
37 Eu falei antes que a montanha 
teoricamente era inabitável, certo? 
Retórica Obtenção de feedback 
38 Essa vegetação está aí pra amortecer a 
pancada da água da chuva, mas se 
alguém perguntar, professor, não cai 
nenhuma barreirinha? 
Retórica Obtenção de feedback 
39 as pessoas estão aqui vulneráveis com 
risco de morte, tá?  
Retórica Obtenção de feedback 
40 O que acontece posteriormente? Retórica Obtenção de feedback 
41 Atenção, tá bom? Retórica Obtenção de feedback 
42 que dia é hoje?  Retórica Obtenção de feedback 
43 Quarta-feira, placa terminação 8 não 
circula, né? 
Retórica Obtenção de feedback 
44 Quais são as soluções para prevenir 
esses problemas ambientais? 









































7 ª SÉRIE: Turno Vespertino 
 
 




Nº PERGUNTA NÍVEL COGNITIVO FUNÇÃO 
1 E se não tivesse aquelas árvores ali, só 
capim? 
Pensamento Divergente Procura de orientação na 
identificação ou 
resolução de problemas 
2 Quais os fatores que provocam a 
impermeabilidade do solo? 
Conhecimento-Memória Pedidos de informação 







































AULA DO PROFESSOR EDUARDO (GEOGRAFIA) 
AULA 2 
 
7ª SÉRIE: Turno Vespertino 
 
 




Nº PERGUNTA NÍVEL COGNITIVO FUNÇÃO 
1 O que é uma migração? Conhecimento-Memória Solicitar informação 
2 Estranho que a Rita não veio ontem 
também, né?  
Retórica Obtenção de feedback 
3 E o que não entenderem, por favor 
perguntem, tá?  
Retórica Obtenção de feedback 
4 Não é verdade?  Retórica Obtenção de feedback 
5 Ela é de Recife também? Conhecimento-Memória Solicitar informação 
6 Mais alguém tem outro exemplo? Rotina Ajuda à gestão da aula 
7 Todos prestem atenção para não se 
perderem, tá? 
Retórica Obtenção de feedback 
8 O que é um biótopo? Conhecimento-Memória Solicitar informação 
9 Alguém sabe? Rotina Ajuda à gestão da aula 
10 Esse nome esquisito, quer dizer nada 
mais, nada menos, que uma área que tem 
recursos suficientes para assegurar a 
vida dos que lá estão, ok? 
Retórica Obtenção de feedback 
11 Pode ter mais de uma comunidade 
convivendo nela, tá? 
Retórica Obtenção de feedback 
12 Alguma dúvida? Rotina Ajuda à gestão da aula 
13 Assim, mesmo que pessoa migre para 
outra país, né? 
Retórica Obtenção de feedback 
14 Essa pessoa pode continuar tendo 
negócios, amigos…coisas que a ligam 
ao país, tá? 
Retórica Obtenção de feedback 
15 Daí não é nem uma nem outra, 
percebem? 
Retórica Obtenção de feedback 
16 Tá bom? Retórica Obtenção de feedback 
17 Quais são estes fatores? Conhecimento-Memória 
 
Verificação da 
compreensão da matéria 
18 mas tem lugares que não recebem 
pessoas, os jovens vão embora e só os 
mais idosos ficam e o local torna-se 
esvaziado, tá? 
Retórica Obtenção de feedback 
19 Podem dar exemplo? Conhecimento-Memória Verificação da 
compreensão da matéria 
20 Perceberam? Rotina Ajuda à gestão da aula 
21 Conseguem ver outras razões para a 




compreensão da matéria 
22 Imaginem a distância que eles 
percorrem, né? 
Retórica Obtenção de feedback 
23 Bem…podemos continuar? Rotina Ajuda à gestão da aula 
24 Temos uma coisa importante pra 
lembrar, né? 
Retórica Obtenção de feedback 
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25 Os escravos…os escravos vieram pra cá 




26 De onde eles vinham? Conhecimento-Memória Solicitar informação 
27 Vamos continuar para completar a aula 
de hoje? 
Retórica Obtenção de feedback 
28 Quem quer continuar? Rotina Ajuda à gestão da aula 
29 Vamos à escola, visitar amigos…viram? Retórica Obtenção de feedback 
30 Alguma dúvida? Rotina Ajuda à gestão da aula 
31 Hoje vamos acabar mais cedo porque 
tenho que ver o resultado da O.B.A., tá? 


















































AULA DO PROFESSOR EDUARDO (GEOGRAFIA) 
AULA 2 
 
7ª SÉRIE: Turno Vespertino 
 
 




Nº PERGUNTA NÍVEL COGNITIVO FUNÇÃO 
1 Posso começar, professor? __ Pergunta de 
rotina/questões para 
gestão da aula 
2 Posso ler? __ Pergunta de 
rotina/questões para 
gestão da aula 
3 Posso continuar? __ Pergunta de 
rotina/questões para 
gestão da aula 
4 Trasnacionalismo…o que é isso? Conhecimento-Memória Pedidos de informação 
5 Alguns peixes também? Conhecimento-Memória Pedidos de clarificação 
6 Da África, não é? Conhecimento-Memória Procura de concordância 
e/ou apoio 
7 Saudade mata? Conhecimento-Memória Pedidos de clarificação 








































Categorização das Perguntas da Investigadora/Formadora e dos 














CATEGORIZAÇÃO DAS PERGUNTAS 
 
2ª SESSÃO DE FORMAÇÃO 
 




Nº PERGUNTA CLASSIFICAÇÃO RESPOSTAS 
1 Mas o que é realmente um portfolio? Descrição Fran – Um instrumento contendo documentos, registos… 
 
2 Por que a opção de utilizar o portfolio para 
acompanhar a nossa formação contínua? 
Cooperação/Confirmação ___ 
3 Alguém gostaria de ler? Rotina Sáskia – Eu posso ler. Hernández (1998) define portifólio 
como sendo um “continente de diferentes classes de 
documentos (notas pessoais, experiências de aula, 
trabalhos pontuais, controle de aprendizagem, conexões 
com outros temas fora da escola, representações visuais, 
etc) que proporciona evidências do conhecimento que foi 
construído, das estratégias utilizadas e da disposição de 
quem o elabora em continuar aprendendo”.  
 
4 Uma das definições da profª Idália, quem gostaria de 
ler? 
Rotina Fran - Eu leio: Sá-Chaves (2004) compreende o portfolio 
como sendo um “instrumento de estimulação do 
pensamento reflexivo, facilitando oportunidades para 
documentar, registrar e estruturar os procedimentos e a 
própria aprendizagem. O portfolio evidencia ao mesmo 
tempo, tanto para o educando quanto para o educador, 
processos de auto-reflexão. Com isso, ele possibilita o 
sucesso do estudante que, em tempo, pode transformar, 
mudar, (re) equacionar sua aprendizagem, em vez de 
simplesmente saber sobre ela, ao mesmo tempo em que 
permite ao professor repensar sua prática e suas condutas 
pedagógicas em vez de somente fazer algum juízo, avaliar 
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5 Quem aqui nunca ouviu alguém falar…vamos fazer 






6 Voltando às definições, o que elas nos mostram? 
 
Descrição 
7 O que elas têm em comum? Descrição 
Sáskia - Uma coisa que me chamou a atenção na definição 
de Hernandez, né…diferente da professora Sá-Chaves, ele 
ressalta a questão, a relação do educando com o educador. 
Ele vai direto na questão só do aluno, notas pessoais, 
trabalhos individuais. Aqui ele frisa que proporciona 
evidência de conhecimento que foi construído quando ele 
poderia estar colocando também, enfatizando o professor. 
Já os outros autores, a Idália e Sá-Chaves… 
 
8 Acham que a definição de Hernandez descarta a 
importância do educador? 
Descrição Fran - Não e também a Idália não descarta a importância 
do estudante. Ela diz isso aqui.. “possibilita o sucesso do 
estudante que, em tempo, pode transformar, mudar, (re) 
equacionar sua aprendizagem, em vez de simplesmente 
saber sobre ela, ao mesmo tempo em que permite ao 
professor repensar sua prática e suas condutas 
pedagógicas em vez de somente fazer algum juízo, avaliar 
ou classificar o processo de ensino-aprendizagem do 
aluno” 
 
9 Quando eu adjetivo o pensamento como reflexivo, 
portfolio também como reflexivo, eu estou dando a 









Descrição Fran - Isso me faz lembrar do que diz o texto que lemos, 
que eu achei lindo e que até coloquei aqui, a definição de 
portfolio. Uma definição que está no texto na página 15. 
ela dá uma definição no texto da Sá-Chaves, não é? Ela diz 
que lá no..primeiro…segundo..terceiro, no terceiro 
parágrafo que “os portifólios reflexivos são instrumento de 
diálogo entre formador e formando (…)Isso eu achei 





10 Bem…e de que forma acham que ele pode ser um 
suporte afectivo? 
Descrição 
11 Já haviam pensado na dimensão afetiva do portfolio? Descrição 
Fran- Eu já porque eu tenho carinho por cada um que 
faço, quando escrevo eu penso nos momentos importantes 
para mim. 
 
12 Mas de que forma vocês acham que ele contém essa 
dimensão afetiva? 
Descrição 
13 O que ele revela na verdade? Descrição 
Fran - O meu crescimento pessoal e profissional. 
Raquel -  O meu crescimento  e a minha relação com o 
meu aluno. 
Sáskia - A minha relação com meu aluno, os meus 
pensamentos, história de vida. 
Marilse - A relação comigo mesmo. 
14 Quem já elaborou um portfolio, como foi o processo 
de construção?  
Descrição Sáskia- Eu colecionava os documentos e colocava na 
pasta. O texto nos mostra que ele tem um caráter 
desocultador, mas eu não percebia isto. As definições que 
lemos também. 
 
15 O que acham que ele pode desocultar? 
 
Descrição 
16 Bem…no momento que registro, o que ele poderá 
desvelar? 
Descrição 
Veríssimo- Penso que desoculta ao ideias, os desafios do 
professor, o que sei e o que não sei também…é pôr pra 
fora. 
 
17 É subjetivo? Descrição Marilse – Penso que sim. Deve aparecer o que fiz, o que 
penso. 
 
18 Por que não? Cooperação/Confirmação ____ 
 
19 Lembrando as definições que lemos e o texto, as 
nossas discussões até agora, será que o que vocês 
fazem é realmente um portfolio? 
Interpretação Sáskia - É só comparar com suas características. É 
desocultador. Penso que nunca fiz um. Achava que era 
portfolio, mas não tinha objetivos claros e bem definidos. 
Acaba sendo um monte de documentos sem revelar o que 
deveria, as minhas ideias, aprendizagens. È muito 
importante ter noção da teoria para, a partir dela, em 
conjunto com a nossa prática, compreender muitas coisas 
que antes não entendia.  
Eduardo - É um momento de auto-reflexão. Nunca fiz um, 
com certeza. 
 
20 Bem…acham que ele é um instrumento, uma 
estratégia, processo, produto? 
Descrição Fran - Até um tempinho atrás eu achava que ele era 
produto. Depois eu refleti penso que ele é estratégia…ele é 
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processo, né? Ele é muito pessoal também. È um produto 
concreto desse momento de reflexão. 
 
21 Com todas essas características, o seu uso seria algo 
exclusivo da educação?  
Descrição Dija - Eu penso que se adequa a qualquer área. Eu 
comparo o portfolio como algo realmente necessário. 
Quendo eu comecei a trabalhar com decoração e eu pego 
as primeiras fotos do que eu fiz, tenho até vergonha de ver 
o quanto era feio o que eu fazia. Era malzão (risos). Eu 
desenhava mal, pintava mal. Não tinha a concepção de 
estética que tenho hoje. Quando eu reflito sobre o meu 
processo eu vejo o quanto eu melhorei. 
 
22 Como eu vou recuperar a minha prática se eu não 
tenho registro?  
Cooperação/Confirmação ____ 
23 Por que acham que esta frase curiosa dá título ao 
livro? 
Interpretação Fran - Hum..também trazem gente dentro acho que tem 
relação com o afetivo, com o pessoal, a nossa marca, né? 
Raquel - A nossa maneira de pensar, o que aprendemos. 
 
24 Já se questionaram se o que vocês fazem ou fizeram é 
realmente um portfolio ou um dossier? 
Interpretação 
25 Quem aqui já fez um portfolio? Rotina 
Fran - Já fiz, mas a cada dia tenho descoberto que eu fiz 
dossier.(risos). 
Sáskia - Eu também tenho certeza que fiz dossier. Até 
porque li o material e vejo que eu não fiz. Tinha os 
documentos, os textos trabalhados o que eu anotava eram 
informações que passavam… 
Sáskia- Sim de um curso, então eu vi que tava faltando um 
pouco dessa questão de colocar o eu. O que eu estava 
aprendendo, como eu estava construindo minha 
aprendizagem naquilo que eu fiz que hoje chamo de 
dossier, né? Aí eu estava comentando a pouco com Marilse 
que fiz um diário com experiências da minha vida. Um 
diário onde eu registro aquilo que sinto e percebo que 
meus conhecimentos vão mudando, a minha forma de 







26 Pelas características que Sáskia disse é ou não é um 
portfolio? 
Interpretação Veríssimo - Penso que é um portfolio, porque ela registra 
o ponto de vista dela sobre o que acontece em sua vida. 
Eduardo - Tem um caráter reflexivo sim pelo que ela 
disse. 




































CATEGORIZAÇÃO DAS PERGUNTAS 
 
2ª SESSÃO DE FORMAÇÃO 
 




Nº PERGUNTA CLASSIFICAÇÃO RESPOSTAS 
1 Ela dá uma definição no texto da Sá-Chaves, não é? Cooperação/Confirmação ___ 
 
2 Patrícia, então todo portfolio é subjetivo? Descrição Patrícia - Passo a pergunta para o grupo. É subjetivo?  
Marilse - Penso que sim. Deve aparecer o que fiz, o que 
penso. 
Patrícia - É subjetivo sim. O eu aparece e os meus 
conhecimentos  são  explicitados. 
 
3 Então tenho sempre que colocar a minha reflexão 
pessoal? 
Descrição Veríssimo - Pelo que lemos sim. Não dá pra elaborar um 
portfolio sem colocar o que penso. 
Sáskia - As questões pedagógicas também, no nosso caso 
que estamos na escola, na sala de aula. 
Dija - Ixi...com certeza. 
Euzita – Desculpa...eu vou fazer uma pergunta agora, 
espero que não achem bobagem. 
 
4 Posso considerar uma auto-reflexão? Interpretação Patrícia - Seria sim uma auto-reflexão. Esta palavra é 
perfeita e outra coisa..seria uma oportunidade de 
metaflexão. 
Fran -  É uma reflexão dentro da reflexão. Uma reflexão 
distanciada. 
Patrícia - E por falar em meta-reflexão eu até 
acrescentaria que cada um torna-se supervisor de si 
mesmo, da sua prática. Eu utilizo o portfolio para uma 
auto-supervisão. Por que não? Quando que tenho o olhar 
dos outros, isso o enriquece, num processo de hetero-
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supervisão. É um olhar do outro sobre o meu trabalho, 
partilhando esse olhar com o outro. Infelizmente está na 
moda falar em portfolio e dizer que o utiliza, mas 
infelizmente quando vira modismo perde a sua… 
 
5 Mas esses que teus alunos fizeram pode ser 
considerado um portfolio reflexivo? 
Interpretação Fran - Isso é mais um produto para avaliar o aluno, mas 
não acho que é reflexivo. É apenas uma coleção de 
documentos pelo que tenho lido sobre o assunto. 
Euzita - Então deve aparecer tudo nele. 
Patrícia - Um exemplo...se for portfolio de uma 
disciplina, como aconteceu comigo, eu tenho que refletir 
sobre os conteúdos aprendidos, a minha dimensão aparece 
e conjugo com as leituras e vivências prévias que eu 
tenho. Se eu tiver algum equívoco conceitual, ela aparece 
e quem está lendo e analisando tem condições de perceber 
atempadamente e fazer uma intervenção ajustada. 
 
6 Estou cada vez mais confuso. Na verdade o que ele é 
…produto? 
Descrição  Fran - Lembra que Marilse disse assim…que ele acaba 
sendo um produto. Ele é todo um processo, uma estratégia 
que acaba invitavelmente culminando num documento. 
Depois que entrei em contato coma s leituras comecei a 
me questionar sobre o que eu fazia na realidade. 
 
7 Depois eu refleti penso que ele é estratégia…ele é 
processo? 
Descrição Marilse - Ele acaba sendo tudo isso. 
Fran - E pode gerar novas reflexões. 
Eduardo - Ao ouvir vocês falando e pelo pouco que li, ele 
é pessoal. 
Patrícia - Sim.   
Fran - Com certeza. 
 
8 O tempo todo fazendo um balanço das minhas 
habilidades e competências, né? 
 
 
Cooperação/Confirmação Fran - Com certeza. 
 










10 Por que eu era assim? Cooperação/Confirmação 
 




12 Hum...também trazem gente dentro acho que tem 




Raquel - A nossa maneira de pensar, o que aprendemos. 
Patrícia - Exatamente. Também como nós aprendemos, 
pluralidade de ideias, emoção, dúvidas, anseios, certezas. 
 
13 Relatar o que eu estava aprendendo, como eu estava 
construindo minha aprendizagem naquilo que eu fiz 
que hoje chamo de dossier, né? 
 
Cooperação/Confirmação ___ 
14 Posso chamar esse registro de Portfolio? Descrição Veríssimo - Penso que é um portfolio, porque ela registra 
o ponto de vista dela sobre o que acontece em sua vida. 
Eduardo - Tem um caráter reflexivo sim pelo que ela 
disse. 
Fran - Não tem o sentido de rotina, mas de reflexão. 
 
15 Será que o diário de bordo seria um portfolio 
reflexivo? 
Interpretação Veríssimo - Se o registros tem apenas fatos em sequencia 
eu acho que não é. Tem que ver que tipo de ocorrência era 
registrada. Depende do conteúdo. 
Patrícia - Concordo. Se forem reflexões elaboradas, aí 
sim o documento apresenta essa característica 
desocultadora e reveladora, senão é um… 
Veríssimo - Diário de acontecimentos. 
 
16 È como Euzita falou, não é juntar um monte de 
documentos, não é? 
 Cooperação/Confirmação  Euzita - Sempre refletindo. A documentação é 
importante, mas dar o sentido a ela também. 
 
17 Tens aquele teu da formação? Rotina Euzita-  Não. Não tenho mais, mas acho que hoje iria 









CATEGORIZAÇÃO DAS PERGUNTAS 
 
3ª SESSÃO DE FORMAÇÃO 
 




Nº PERGUNTA CLASSIFICAÇÃO RESPOSTAS 
1 Terminaram? Rotina  Veríssimo - Eduardo está demorando porque está 
escrevendo “geograficamente” e Marilse está escrevendo 
“matematicamente” o que é reflexão (risos). 
2 Quem trouxe? Rotina  Raquel - Franzinha trouxe. 
 
3 Fran, onde está o teu? Rotina  Marilse - Dija trouxe o dela também. 
 
4 De formação contínua, Fran?  Rotina  Fran - De formação e trouxe um do primeiro volume do 
Café com Letras que eu chamo de memorial. Não sei o que 
é. Sempre chamei de memorial do Café. 
5 Alguém trouxe mais algum? Rotina  ___ 
 
6 Alguns já falaram ..o meu não é portfolio, mas será 
mesmo que não é? Temos que ver 
Cooperação/Confirmação ___  
7 O que ele tem contido? Cooperação/Confirmação 
  




9 E o objetivo desse conjunto de materiais? Descrição  Sáskia - Reunir todas as atividades, mas também o de 
perceber a evolução dela em cada técnica estudada. Na 
técnica, mas não é uma única técnica. Segue sempre o 
mesmo padrão. 
Raquel - O texto prescritivo e a técnica. Escreve.. 
Sáskia - Mostra a evolução dela no trabalho com cores. Ei 




10 Onde eu demonstro fragilidade? Descrição Fran - Olha aqui no texto. “Assim, o estágio não 
proporcionou uma verdadeira construção de 
conhecimento e reflexão sobre a realidade na qual iria 
atuar, sendo que, cheguei com as verdades absolutas e 
infalíveis aprendidas na Universidade, o que prontamente 
“caiu por terra” nas primeiras situações complexas que se 
apresentaram necessitando uma intervenção.” Neste 
trecho tu reconheces a tua fragilidade e agora a consciência 
de que a tinha, alem dos aprendizados. 
11 Bem, de que forma vocês estão percebendo o 
material? 
Descrição  Veríssimo - Eu acho que não tem reflexão aqui. Só tem 
relato de como o encontro ocorreu. O lanche (risos) 
 
12 Quais os tipos de narrativas vocês encontraram nos 
registros? 
Descrição  Euzita - Pode ser em poesia, em prosa. Aqui temos em 
prosa e em verso. Tem uma aqui muito interessante. 
 
13 Os relatos são descritivos ou reflexivos? Descrição  Euzita - Tens razão Eduardo..é mais descritivo sim.. é 
mesmo…olha aqui. 
 
14 Ela coloca o posicionamento dela? Descrição  Eduardo - Não. Cada relato é um pouquinho diferente, 
porque não foi escrito por uma pessoa só, mas todos são 
descritivos. A essência é a mesma. 
 
15 Sempre relatando e se preocupando com os detalhes 
como lanche, hora de chegada, conteúdo trabalhado, 
mas onde está o que a pessoa realmente aprendeu? 
Descrição Eduardo - Ela coloca só os comentários, mas não o que 
ela concorda ou discorda. 
Euzita - Ela não coloca o que está no interior dela. 
Veríssimo - Exatamente! 
 
16 De que forma o “eu” dela, o que ela pensa está 
expresso aí?  
 
Descrição  Veríssimo - Como eu disse antes, é uma ata…é um 
relatório. Não tem elementos subjetivos e quase nada do 
que foi compreendido do conteúdo trabalhado. 
Eduardo- Não há uma reflexão sobre a prática. Eu não 
consigo perceber reflexão aí. Revela é que eles gostam da 
hora do lanche (risos). 
 
17 então, quem quer começar? Rotina  Fran - O meu grupo pode começar (…) 
18 Quais elementos os levaram a concluir as minhas 
dificuldades no relato? 
Descrição  Fran - Percebemos quando lemos alguns trechos nos quais 
tu reconheces que se fosse hoje, farias diferente e analisas 
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o porquê fizeste daquela forma. 
 
19 Qual é a listagem dos materiais contidos? Descrição  Dija - Reflexões das aulas, fotos, textos, anotações das 
aulas…Fran-  Conteúdo observado: Reflexões sobre o 
papel do supervisor, a prática pedagógica, a vivência como 
professora da UFMA e os desafios assumidos. 
 
20 Quais os tipos de narrativa? Descrição  Dija - Texto em prosa. 
 
21 Para que e por que eu registro por escrito? Interpretação  Fran - Para facilitar a recuperação do fato, recuperar 
ideias, ter oportunidade de, em outro momento, refletir 
sobre o que aconteceu o de passar de uma geração a outra 
o conhecimento. O registro escrito é importante. 
Sáskia- Seria essa e a de recuperação do que foi dito, 
pensado. 
Patrícia - Sim, no momento que você escreve, se distancia 
muito mais, tem mais condição de refletir, analisar. É uma 
maneira de organizar o pensamento. Na oralidade tudo é 
muito mais rápido. É importante, mas diferente da função 
da escrita. 
Veríssimo - Na oralidade é mais fácil de se perder, ao 
passo que na escrita temos a oportunidade de estruturar o 
pensamento.  
Euzita - Na oralidade você tem a oportunidade de crescer 
porque tem a oportunidade de interagir com um 
interlocutor, elaborar o seu discurso de forma rápida. Na 
escrita… a escrita é um ato solitário. 
 
22 Como acham que esse tipo de relato pode contribuir 
para a melhoria da nossa prática?  
Reconstrução Eduardo - Falam do ambiente, se tá ventilado, se tá 
nublado, mas não falam do principal que são as 
aprendizagens, a compreensão do conteúdo, de como esse 
conteúdo aprendido pode contribuir com a melhoria da sua 
prática. Faltam relações, análises, enfim…está descritivo. 
Enfim, esse relato tem apenas a função de guardar os fatos 
da forma que aconteceram, sem nenhuma inferência ou 
interpretação, assim não tem uma função importante na 
melhoria da prática.  
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Veríssimo - Prestaram um bom serviço de meteorologia. 
Isso eu gostei. Dá um clima bacana! Seria melhor que 
tivessem reflexão, pois ajudaria a pensar no que foi feito e 
melhorar em situações futuras. 
 
23 Dija, como tu elaboraste o portfolio que o grupo 
observou, ouvindo o que eles ressaltaram, o que 
mudaria e o que permaneceria?  
Reconstrução  Dija - Eu hoje vejo o que ele significa e suas limitações. 
Chamaria de álbum hoje. Não é um portfolio apesar de ter 
a sua utilidade. Permaneceriam os materiais colecionados 
porque eles são representativos das técnicas estudadas e da 
minha evolução em cada uma, mas mudaria acrescentado 
um texto reflexivo a cada final de técnica como uma forma 
de refletir sobre o processo de aprendizagem de cada uma, 
e assim, dar um retorno para a professora saber o que 
precisava ser melhorado. Com certeza meu aprendizado 
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PERGUNTAS DOS PROFESSORES 
 
 
Nº PERGUNTA CLASSIFICAÇÃO RESPOSTAS 
1 Posso escrever no mesmo lado? Rotina  Patrícia - Claro que pode. 
 
2 Metalurgia? Cooperação/Confirmação ___ 
 
3 E o teu Fran? Rotina  Fran - Eu trouxe aqui um em forma  de caderno de registro..né? 
 




5 Tu já cobraste as nossas reflexões? Rotina  Patrícia - Ainda não, mas vamos marcar as nossas datas porque 
temos que analisá-las no processo. 
 
6 E se não tiver relato? Rotina Patrícia - Se não tiver relato escrevam que não encontraram. Agora 
vamos nos dividir em três grupos…bem, vamos ver Euzita, 
Veríssimo…se dividam de quatro em quatro. Isso mesmo, está ótimo 
assim. 
7 E os portfolios? Rotina  Patrícia - Aqui. Já vou entregar.  
 
8 Vocês acham que ele foi feito para uma disciplina? Descrição  Marilse - Acho que foi de uma disciplina. Não foi? 
 
9 Acho que foi de uma disciplina. Não foi? Cooperação/Confirmação 
 
Raquel - Sim. Tens razão. Era para avaliar a disciplina. 
 
10 Isso aqui é um texto ou não?  Descrição  Raquel - Claro que é um texto. 
Patrícia - É um texto sim, mas um texto tipo uma receita. Um texto 
prescritivo. Só tem.. 
Marilse - Só tem como fazer. 
Sáskia - E informações sobre a técnica em si. Ilustrações 
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também…como foi feito e os objetivo de cada um. 
 
11 E os materias presentes? Descrição  Dija - Textos, anotações de aula. Fotos. 
 
12 Explica um pouco… como foi que tu elaboraste esta 
reflexão?  
Descrição  Patrícia - Como vocês podem perceber, eu colocava algumas coisas 
que anotava na aula. Buscava outras referências pra enriquecer e 
escrevia sempre sobre algo daqui de São Luís como forma de 
contextualizar as minhas reflexões e buscar a minha prática. 
Dija- Tu revelas as aprendizagens e fragilidades. 
 
13 Expliquem, ela proporciona uma reflexão sobre a 
prática e sobre si mesmo?  
Interpretação  Eduardo - Eu não acho. Ela está só ressaltando o que aconteceu. 
Não há reflexão aí, só descrição.  
Euzita - Ei Patrícia! Aqui nesse relato a gente observa a reflexão 
sobre a prática educativa. Porque tem uma parte aqui que ela fala do 
que ela aprendeu. 
Veríssimo - Mas é muito pouco, a maioria parece uma ata. O estilo 
de escrita é de uma ata. 
 
14 Patrícia, colocaste algumas coisas da realidade de São 
Luís? 
Descrição  Patrícia - Sim. Nas outras reflexões se vocês lerem, vão perceber 
que isso é mais forte. Por exemplo, na segunda eu falo de um projeto 
de Ray que acompanhei na SEMED e que tratava da relação entre 
escola e família. Isso surgiu porque a aula que assisti da Profª 
Belmira Santos falava sobre isso. 
Fran - Eu acompanhei isso. Só vocês vendo a loucura par mandar 
um “pacotão” de materiais pelo correio. 
 
15 O que tu achas que mudou na tua concepção ao 
construir o portfolio? 
Reconstrução Patrícia - Para mim foi uma experiência ímpar e um momento de 
analisar a minha prática, confrontar com o que eu estava aprendendo 
e desenvolver o meu pensamento reflexivo. Quando eu assisti a aula 
sobre o paradigma da racionalidade técnica e o paradigma reflexivo, 
por exemplo, eu percebi que o meu estágio foi na perspectiva da 
racionalidade técnica e o que eu ministrei na UFMA e que eu achava 
que era crítico também. Eu construí um portfolio com os alunos...e 
que apesar dos avanços, era ainda na perspectiva da racionalidade 
técnica sim. Escrever sobre essas ideias para mim foi muito bom e 








17 Será que se hoje se tu tivesses a mesma oportunidade 
de trabalhar no coqueiro, na zona rural de São Luís 
com os teus alunos, como tu farias essa construção, 
seria diferente?  
Reconstrução  
Patrícia - O que eu fazia com os meus alunos não era um portfolio. 
Hoje reconheço que era um relatório de estágio, eminentemente 
descritivo e que servia muito mais para colecionar documentos em 
ordem cronológica. Por tudo o que li e que já vivi, hoje essa 
construção seria diária e orientada, sendo alvo de discussão 
individual e coletiva. Colocaria os materiais como: planos de aula, 
fotos, ementas, mas não seria só isso…eu orientaria a escrita e faria 
as devolutivas de todas as produções no processo. Quando eu pedi 
que fizessem um portfolio no estágio eu só vi o produto final e dei 
notas. Os relatos eram só descritivos…enfim...faria tudo diferente 
hoje, ou pelo menos tentaria. Seria um momento de construção de 
conhecimentos e reflexão na ação e sobre a ação. Isso nos ajudaria a 
tomar decisões atempadas durante o estágio. 
 
18 mas é sempre necessário estar escrito?  
 
Descrição  
19 Não existe reflexão na oralidade?  Descrição  
Patrícia - Claro que sim, Dija, mas o fato de estar escrito pode 
garantir maior facilidade para a reflexão.a oralidade é mais digamos, 
efêmera. 
 
20 Mas será que no momento que há essa troca, quando 
eu paro pra escrever sobre o que ocorreu, não fica 




21 Como ele é enriquecido pela minha história e a 
própria presença do outro?  
Interpretação  
Patrícia - Sim. O registro é enriquecido por tudo que entramos em 
contato e aprendemos, assim as pessoas com as quais eu interajo tem 
relação com o que eu sou hoje e isso vai ser revelado, vai aparecer 
na escrita…Eu por exemplo, na primeira reflexão do portfolio para a 
Professora Idália coloquei assim “apresentaram”. Ela questionou 
logo quem apresentou. Disse que eu deveria colocar todos os nomes, 
dar vida, pessoalidade. Temos a mania de tornar os nossos relatos 
impessoais, como se isso fosse garantir a cientificidade e a 
neutralidade. Lembrando o que escreveu o compositor Gonzaguinha 
“toda pessoa sempre é a marca de outras tantas pessoas”. Tudo o que 
vivi, o que estudei, o que conversei e foi significativo para mim se 
apresentaram latentes nas minhas reflexões. Percebem claramente a 
minha família, as atividades profissionais que desenvolvi. 
 





Dija - Seria muito bom. Assim poderíamos ver o progresso do cada 
aluno e os “apagões” também. Porque temos alunos apagões que 
começam bem e depois parecem que esquecem de tudo e também 
aqueles que melhoram muito no decorrer do ano. Daí temos que 
planejar estratégias adequadas para cada situação. 
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Patrícia - Claro que pode utilizar, mas temos sempre que nos 
distanciar para analisar cada situação e as soluções para cada caso, 
não é uma receita, depende muito da interação professor – aluno e 
das concepções que norteaim o trabalho do professor. 
 
23 será que eu tenho que anotar todas as minhas 
inquietações?  
Descrição  Veríssimo - Eu acho que é bom anotar (risos)…a idade está 
chegando..(risos) 
Fran - Pra ti também (risos). 
 
24 Em relação ao último item, não observamos nenhuma 
reflexão profunda, né? 
 
Cooperação/Confirmação  ____ 
25 qual foi a visão de portfolio que a rede municipal 
passou pra gente?  
 
Descrição  Sáskia - Transcrever tudo o que acontece. 
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Nº PERGUNTA CLASSIFICAÇÃO RESPOSTAS 
1 Dija, que dia podemos gravar? Rotina Dija - Nos últimos horários da sexta-feira. 
 
2 Alguém gostaria de ler? Rotina  ___ 
 
3 O que tu achas que está faltando, então? Descrição Euzita - Eu acho que está faltando, mas não sei bem o que é. 
 
4 Alguém poderia dar algum exemplo prático 
relecionado com essa definição? 
Interpretação  Dija - Eu tenho um exemplo prático de que refletimos sobre o que os 
incomoda e que nos colocamos à disposição do que queremos 
entender. O dia mais difícil, complicado pra mim este ano foi o dia 
que a Patrícia foi ver a aula. Foi o dia que meu cabelo subiu porque 
ele já vivia no ar e não tinha mais pra onde subir. (risos) foi o dia mais 
desafiador. Temos um projeto de adotar a turma e os auxiliares da 
gente são geralmente os mais carinhosos, meigos. É uma relação de 
confiança. Na oito-dois pra vocês terem uma ideia, até os alunos que 
já conheço há muito tempo não colaboraram. Foi o dia mais 
complicado. Aí eu saí daqui e fui procurar entender o que estava 
acontecendo. Fui estudar um livro sobre adolescente, sobre 
comportamento. Fui para o curso de Mediadores de Leitura pensando 
que isso não poderia estar acontecendo comigo. Decidi mudar de 
estratégia. Por coincidência Patricia chega de novo em outro dia e 
olha pra sala. Parecia que estavam com sonífero. Todo mundo na 
maior atenção. Mas esse problema me incomodou e eu “me coloquei 
à disposição dele” todo o final de semana. A minha prática estava em 
jogo e decidi refletir sobre a minha ação. Eu confesso que meus 
afilhados estavam com “a macaca” no dia. Na outras aulas eu refleti, 




5 O que sabem sobre Dewey? Descrição Dija - Lembro que foi um filósofo norte-americano que afirmou que a 
educação é vida. É um precursor do movimento da escola nova e deu 
uma reviravolta na metodologia, no jeito de ver o aluno. 
6 Até que ponto vocês acham que elas ajudarão no 
processo de reflexão sobre a prática? 
Confronto  Sáskia - Não é algo fácil, mas é um momento importante para refletir 
sobre a nossa ação, sobre a formação, sobre a nossa participação na 
formação. Teremos a condição de resgatar elementos importantes que 
só gravando e o melhor é que nossa prática será alvo de discussão e 
aprendizagem  para nós. Ajudará na melhoria das aulas e nos dará 
oportunidade para nos avaliarmos melhor. 
 
7 Será que toda vez que eu penso é uma reflexão? Interpretação Raquel - É uma sequencia de ideias e tem que haver, tipo assim, um 
certo objetivo, né? Você pensa não simplesmente por pensar, mas 
você pensa visando uma solução para determinada coisa. Existe uma 
sequencia de ideias. Tem várias ideias que começam a ser 
reestruturadas com vista a algum objetivo. Não é? Para mim não é 
qualquer pensar que é um pensamento reflexivo. 
Fran - Pensando no que ela falou, eu vejo assim. Pensar 
reflexivamente é pensar a ação buscando soluções, é repensar. Creio 
que isso é um pensar reflexivo. Temos que ver o impacto da ação e se 
preciso reconfigurá-la.  
Sáskia - Temos que evoluir do pensamento imaginativo para o 
reflexivo e isso requer uma consecução de ideias coerentes e 
articuladas. Devemos chegar ao pensamento reflexivo. Discutimos 
muito isso no grupo. São vários estágios, desde o pensamento 
automáico, o imaginativo e o reflexivo. Neste caso busca-se uma 
solução para a confusão. Uma das coisas que me chamou a atenção 
foi quando  texto diz assim “que o pensamento imaginativo, ele é 
reconhecido como valor educativo quando a capacidade de formular 
sequencias imaginadas de forma articulada é dominada pela criança.” 
Aqui reafirma a necessidade de encadeamento lógico das ideias para 
caracterizar a reflexão, criar algo coerente. Parte do imaginário como 
exercício para chegar ao reflexivo. 
 
8 Até que ponto saber disso influencia no trabalho 
pedagógico? 
Confronto  Dija - Eu penso que saber como é o processo de reflexão, nos faz 
pensar como utilizar isso em sala de aula e como trabalhar para que o 
aluno chegue nesse nível de  sair de uma situação caótica, levantar 
possíveis soluções,comprovar, enfim, é muito trabalho e nós 
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professores podemos fazer muito, mas temos que entender como esse 
processo ocorre. 
 
9 Então, como os dados e as ideias interagem? Descrição Sáskia - Eu ainda estou com dúvidas. Eu acho que os dados existem e 
nós interpretamos de acordo com os nossos conhecimentos prévios. 
Dija - Sempre refletimos em cima de algo. Levantamos suposições 
sobre a ideia e depois vamos vendo o que dá certo ou não e porquê. 
 
10 Mas o que eu ganho com isso, ao questionar as minhas 
convicções… o que defini a partir da reflexão? 
Reconstrução  Fran - Flexibilidade mental, imaginação, novas oportunidades, 
experiência, possibilidade maior de êxito. É importante tentar não 
repetir o erro de situações anteriores e aprender com eles. No processo 
educativo isso é fundamental, porque temos muitos objetivos atingir e 
nem sempre isso acontece. 
Eduardo - uma solução pode até…ao elaborar a solução pode até 
resolver um determinado momento, mas com uma determinada turma 
e com uma turma B ou D, pode não dar certo. De repente, pode até 
dar certo hoje e amanhã não dá com a mesma turma. Temos o 
exemplo que a Dija contou ainda pouco, a sua experiência. A sugestão 
é que a experiência passada seja revista. Por que ela parou pra pensar?  
 
11 Agora pra finalizar, depois que lemos o texto, 
discutimos, questionamos nossas concepções, 
conseguimos perceber se estas características 
apontadas por Dewey aparecem nas definições do 
grupo? 
Interpretação  Dija - Sim. Em algumas. Quando falamos de análise, da necessidade 
de repensar, de uma parada para refeltir como agir. Isso requer bons 
julgamentos, análise de contexto, mobilizaçao de teorias. 
Marilse - E nos torna profissionais cada vez mais reflexivos. Agora 
que eu sei mais um pouco como ocorre esse pensamento, vou ter mais 
atenção no que faço, no que penso e nas minhas ações em sala de 
aula. 
Fran - É constante a necessidade de reconstrução. É como eu digo 
sempre, nessa formação minhas ideias, crenças e verdades são 
colocadas de cabeça pra baixo e com certeza vou mudar a cada dia e 
assim vou me tornando um professor realmente reflexivo e que ajuda 
meus alunos a serem também reflexivos. 
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Nº PERGUNTA CLASSIFICAÇÃO RESPOSTAS 
1 Após escrevermos podemos mudar o conteúdo da 
reflexão feita?  
Descrição  Patrícia - Não é aconselhável mudar. Aquele momento fica como 
está e no conjunto com outras produções vai revelar o teu 
desenvolvimento. Na próxima sim, pois o que ficou frágil na anterior 
pode ser melhorado na próxima. É um momento muito rico de 
reflexão sobre a ação, como Schön nos ressalta em seus estudos. 
 
2 Pelo caráter reflexivo, posso juntar ao portfolio textos, 
anotações, outras leituras? 
Descrição  Patrícia - Claro que sim. Textos, reflexões sobre os encontros, sobre 
as aulas, anotações de campo. 
 
3 A introdução não entra? Rotina Patrícia - Não, porque são informações gerais e não teremos tempo 
agora, mas temos que ler depois porque é essencial. 
 
4 Qual é, Dija? Rotina  Dija - Ficamos com item cinco. 
 
5 Podemos relacionar com a nossa vivência? Descrição  Patrícia - Claro que sim. Quanto mais contextualizado, melhor. 
 
6 Podemos começar? Rotina  Patrícia - Claro que sim! Os grupos fiquem atentos que a opinião de 
vocês é muito importante. 
 





8 Por que? Interpretação  
Fran - Não. 
Eduardo - Não. 
Dija - Não concordo. Acho que nem toda vez que a gente pensa é 
uma reflexão. Reflexão é algo mais profundo e tem relação com 
ideias encadeadas, que tem relação uma com as outras. Tem 





9 É uma sequencia de ideias e tem que haver, tipo 
assim, um certo objetivo, né? 
Cooperação/ Confirmação. 
10 Tem várias ideias que começam a ser reestruturadas 




11 Mais alguém, gente? Rotina  ___ 
 
12 Qual é o fator central do ato de pensar e os elementos 
necessários para que ocorra o pensamento reflexivo? 
Descrição  
13 Existe algum elemento fundamental para que haja essa 
organização do pensamento reflexivo? 
Descrição  
Fran - Eu não sei se estou certa, mas pelo que eu li, duas coisas são 
basilares no ato de refletir: os dados e as ideias. 
Raquel - Eu concordo. Pelo que lemos são os atos e as ideias, pois 
sem eles não existe pensamento reflexivo. Pensamos sempre sobre 
algo que são os dados e temos ideias sobre eles. 
14 Uma pergunta, só há pensamento reflexivo se os 
dados e as ideias forem congruentes? 
Interpretação  Patrícia - Existe a necessidade sim de congruência, de organização 
do todo caótico aos nossos olhos, o estabelecimento de hipóteses, 
descartar hipóteses. Caso essa correspondência não exista, se as ideias 
não são lausíveis, o objetivo da coerência não se concretiza. É um 
movimento constante de análise e síntese. 
15 Eu fico pensando, qual é o nosso papel nesse 
processo, nessa relação?  
 
Interpretação  
16 Onde entra o eu nesse processo?  
 
Interpretação  
Fran - A ideia que eu tenho para aquele problema tem relação com a 
minha…com a minha… 
Eduardo - Com a minha bagagem de conhecimento. Eu vou tentar 
organizar a partir do que eu sei, do que percebo, do que os outros 
falam, do que eu leio.  
Patrícia - Se eu tenho um problema em sala de aula, então eu vou 
buscar algo plausível para uma intervenção. Pedi que vocês falassem 
do percurso profissional e pessoal. A meneira como eu vejo o mundo 
e o interpreto tem relação direta com as minhas experiências 
anteriores. Nesse intereção dos dados e ideias, o elemento subjetivo é 
primordial. Um exemplo grotesco também de que elas tem que ser 
plausíveis foi o que Serlígia acabou de pedir, ou seja, uma lista de 
materiais para a mostra cultural. Para elaborar a lista é necessário 
considerar as condições objetivas, o que é possível fazer. Tem que ter 
o plenejamento do que vão fazer, o que os alunos vão fazer, 
elaboraralista a partir disso, analisar as condições objetivas de espaço, 
de disponibilidade de material na escola, condições financeira. Não 
adianta pedir data-show se não dá. Os minhas opções tem que ser 





17 mas será que o ato reflexivo termina sempre com uma 




18 Por que?  Interpretação  
Fran - Eu tenho convicção de que não termina sempre. Veja só, não 
significa que pensar e refletir seja sinônimo de êxito, mas a 
possibilidade é grande. Eu posso fracassar mesmo pensando 
reflexivamente, por isso tenho que avaliar no final se o que eu pensei 
dá certo ou não. As minhas deduções podem ser refutadas, eu posso 
fracassar. Algo  que pra mim…aí vem novamente não sei se entendi 
corretamente, mas aquilo que eu assumi como uma nova crença, 
como uma verdade, passa a ser questionável novamente. 
 




Raquel - Porque ela queria mudar a situação. Não queria que 
permanecesse na mesma, queria melhorar de forma consciente e 
partiu da situação-problema da sala de aula. 
 
20 será que vai dar certo amanhã?  
 
Confronto 
21 Será que numa turma com situação semelhante a 
solução vai dar certo?  
Confronto 
Sáskia - Pode até ajudar, mas a nova situação vai exigir coisas 
diferentes, é outro contexto. Por isso é importante aprender a refletir 
porque vamos usar isso a vida toda.  
Eduardo - Tenho certeza que não. Os contextos são diferentes e 
exigem soluções diferentes, mas sempre aprendemos refletindo sobre 
a situação. 
Patrícia - Não dá certo mesmo. O profissional reflete na ação e 
depois ele tem que parar pra pensar a sua prática e aprender com ela. 
Assim ele se desenvolve, desvela teorias ocultas, muda concepções, 
constrói verdadeiramente em diálogo com a situação. Gente, dando 
uma olhadinha no relógio eu tô vendo que precisamos acelerar mais, 
infelizmente, e terminar por hoje. Muitos vão dar aula a noite. 
 
22 O que faz uma pessoa ter bom juízo? Descrição  Sáskia - O equilíbrio entre a vigilância, entre a flexibilidade e a 
curiosidade, isso torna a pessoa mais coerente. 
Patrícia - O ato reflexivo exige todas as características ressaltadas e 
que nos distanciemos da situação, analisando-a retrospectivamente e 
projetar também. Tem um elo muito forte entre o passado e o futuro. 
E o bom juízo é fundamental para que as decisões sejam coerentes. 
Fran - O ato de pensar, de refletir, tem que ser permeado pelas 
características que mencionamos e na verdade é um ciclo. 
Eduardo - Esse movimento reflexivo é essencial para a melhoria da 




CATEGORIZAÇÃO DAS PERGUNTAS 
 
5ª SESSÃO DE FORMAÇÃO 
 




Nº PERGUNTA CLASSIFICAÇÃO RESPOSTAS 
1 Porque é que fazemos perguntas?  
 
Interpretação 
2 Por que é que fazemos perguntas? Interpretação 
Raquel – Eu penso que é porque temos dúvidas e nos inquietamos com 
algo. Geralmente eu pergunto por isso, porque tenho alguma dúvida, 
porque aquilo me inquieta, eu penso assim. 
 
3 Eu só pergunto por dúvida ou inquietação?  Descrição Fran – Por curiosidade. Eu pergunto muito quando eu tô curiosa. Eu 
acho que até pergunto demais, mas sou curiosa mesmo e pergunto 
quando acho necessário. 
Dija – Pergunto por dúvida e necessidade de esclarecer algo, para saber 
mais.  
 
4 Vamos lá, dúvida, inquietação, curiosidade, 
esclarecimento e necessidade de perguntar. Qual seria 
outro motivo?  
Descrição  Raquel - Quando não sei ou sei e quero aprender mais. Quando eu não 
sei nada mesmo pergunto. 
Dija - Avaliar. A pergunta é muito utilizada para avaliar. Basta 
pensarmos um pouquinho na nossa prática para vermos que é assim 
que acontece. 
Raquel - Para confirmar algo que estou pensando. Uma pergunta pode 
significar muita coisa pelo que eu tô vendo. 
 
5 Agora, pensem na prática de vocês, porque vocês, 
professores, fazem perguntas?  
Interpretação  Raquel - Eu pergunto para motivar o aluno durante a aula. Às vezes ele 
está apático, disperso e eu pergunto para manter ele atento, para saber 
se ele tá entendendo a aula. 
Eduardo - Eu também coloquei para motivar o aluno no processo de 
aprendizagem. Também para ter idéia, saber se o aluno aprendeu. Se 
houve aprendizagem. Se o trabalho dele surtiu efeito, né?  
 
6 Saber se ele aprendeu, se houve o que? 
 




7 Porque tu destacas a comunicação?  
 
Interpretação 
8 Alguma experiência prática que te fez relembrar isso? 
 
Descrição  
Fran - A comunicação é importante, porque agente fala, fala e fala 
durante a aula e o aluno às vezes não entende. Perguntar seria uma 
forma de saber se ele aprendeu e o que ele aprendeu. A comunicação é 
importante na compreensão da pergunta. Eu digo isso porque uma vez 
eu estava dando uma aula sobre islamismo e tinha muitos termos 
difíceis e eu achava que todo mundo estava entendendo. Decidi fazer 
alguns questionamentos e para a minha surpresa, a maioria não 
conseguia responder. Eles não estavam entendendo a aula bem e não 
me diziam. Ocorreu uma falha na comunicação e isso impediu que eles 
respondessem as questões. 
 
9 Alguém mais?  Rotina  ___ 
 
10 Agora voltando nossas atenções para os alunos, 
porque é que os alunos fazem perguntas?  
Interpretação  Eduardo - O aluno não gosta de perguntar não. Porque ficam calados 
na aula. Não sei se na aula de vocês é parecido. 
 
11 mas será que ele não gosta ou ele não é estimulado ou 
não encontra ambiente adequado?  
Interpretação  Fran - Perguntam pouco mesmo. Penso que na maioria das vezes a 
aula não estimula, agente fala muito e os outros alunos ficam rindo. Ou 
não perguntam para não prolongar a aula... Nas aulas que gravei o 
número de perguntas deles é mínimo. Ainda preciso formular o 
problema para refletir sobre ele como Dewey fala (risos), mas sei que 
preciso rever muitas das minhas ações em sala de aula pra ver se eles 
passam a perguntar mais e melhor. Se ele pergunta por curiosidade 
como falamos e não pergunta na aula, pode ser porque a aula não é 
interessante. Tô começando a ficar angustiada! (risos) Preciso melhorar 
muito ainda. 
 
12 Perante tudo o que falaram agora, acham que o 
ambiente contribui para que o aluno fique calado e 
não questione ou pelo contrário, questione mais?  
Interpretação Sáskia - Pode ser. Num lugar ele se cala e no outro ele fala mais. Tem 
aula que o aluno não pergunta e na outra ele pergunta sem medo. Nesse 
caso o ambiente que o professor proporciona e a forma como planeja a 
aula influencia muito. Comigo era assim. Eu sou muito tagarela, mas 
tinha aula que o professor passava o ano inteiro sem ouvir minha voz, 
porque ele falava demais ou porque nem permitia ou não valorizava 
nossa participação. Entrava muda e saia calada. (risos) 
Fran - O professor tem grande responsabilidade nisso. Depende de 
com ele planeja a aula, lida com as críticas dos outros alunos. O clima 
da sala contribuiu muito. Esse trabalho tem que ser feito desde o início 
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do ano. É um trabalho de conquista da confiança e que o aluno tenha 
certeza que cada participação sua seja valorizada para a aprendizagem 
do grupo. 
Patrícia - Vocês estão corretos, o ambiente de sala contribuiu 
decisivamente para o questionamento, para encorajar o questionamento 
e para a qualidade dele, desde que o professor tenha consciência dos 
fatores que contribuem para esse fim. Muitas vezes o aluno nem tem 
espaço para questionar porque o professor tem o predomínio do 
discurso. Temos que analisar o tipo de trabalho que faço na aula. As 
concepções teóricas e metodológicas que norteiam o trabalho. 
 
13 Porque é que eu faço perguntas na formação 
contínua…ou melhor, pegando as observações, 
porque também eu não faço perguntas na formação? 
 
Interpretação  
14 Bem, eu falo que meu aluno não pergunta, mas 
porque será que eu não pergunto no contexto da 
formação? 
Interpretação  
Dija - O professor geralmente fica calado na formação... Às vezes eu 
quero ficar calado, mas eu gosto de participar, a não ser que o clima 
não favoreça. A maioria não é assim. Às vezes ele tá caladinho, mas 
está entendendo. Eu pergunto para esclarecer, para saber mais. 
Sáskia - Eu falo muito, muito, muito. Sempre que preciso que 
pergunto, mas as vezes o próprio colega critica e acha a pergunta besta. 
Se eu percebo que nem o formador gosta de receber perguntas e os 
colegas criticam eu acabo ficando mais retraída, mas perguntar é uma 
necessidade na formação e o ambiente do encontro tem que ser legal, a 
metodologia dinâmica, participativa. Mesmo assim tem aquele que nem 
abrem a boca.  
 
15 Mas como o formador vai saber se ele entendeu ou as 
suas dúvidas se ele não pergunta, não se expressa?  
 
 
Confronto Raquel - Não dá pra saber se ele não fala, não verbaliza. Aí o formador 
fica falando sozinho. Acaba ficando repetitivo, pois não se parte do que 
os formandos já sabem para mediar o conhecimento. Acontece o 
contrário, com os professores calados quem direciona é o formador e as 
vezes fica muito repetitivo e perde o interesse. Ninguém pergunta, 
assim fica difícil saber o que ele não sabe ou ampliar os 
conhecimentos. Muitas formações acabam sendo enfadonhas e a gente 
fica rezando pra acabar. São pacotes prontos. Se partir do interesse dos 
professores, melhora muito. Ninguém nos ouve e já vem tudo pronto. 
Conhecemos essa história. 
 
16 Já atentaram como são as perguntas que vocês 
formulam para os formadores?  
 
Descrição  Fran - Não, nunca. É novo para mim. 
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17 Alguma dúvida?  Cooperação/Confirmação ___ 
 
18 A aula, como fala Medeiros em seu estudo, é um 
espaço privilegiado de comunicação, mas será que 
sempre a mensagem é sempre compreendida pelo 
receptor?  
Interpretação  Raquel - Eu penso que não. Tem muitos desvios…emissor e receptor 
nem sempre se entendem. Às vezes é tão claro para uma pessoa e pra 
mim pode não ser. Os alunos são uma prova viva disso. Dou uma aula 
achando que estou abafando…e se for avaliar, de 40 alunos, talvez 
menos da metade me compreenda bem. Eu descubro se sim ou não 
questionando…é uma forma. 
Sáskia - Não. Nem sempre. Olha que nem sempre que tento me 
comunicar as pessoas entendem. Nem sempre que falo ou dou aulas, 
nem sempre o assunto é compreendido, às vezes não dá certo e ocorre 
algo, alguma coisa atrapalha. 
 
19 O que achas que pode acontecer?  Interpretação  Eduardo - Alguns problemas podem acontecer. Às vezes eu posso não 
me expressar bem, o aluno pode não ter conhecimento suficiente para 
compreender o assunto. Um monte de coisas (risos) 
 
20 Mas o que é que podemos fazer para facilitar a 
construção do significado?  
Reconstrução Raquel - O ambiente da sala é muito importante, o preparo do 
professor, o fato de conhecer bem a turma. Como professora tenho que 
ver, perceber o que atrapalha e isso é uma boa reflexão. Daí é tentar 
melhorar. 
Fran - Aí é que nosso trabalho aparece. Se o aluno constrói o 
conhecimento, eu tenho que perceber se a comunicação é eficaz. 
Temos que preparar bem as aulas vendo o nível dos alunos, perceber 
aqueles que tem dificuldades e ter uma boa interação com alunos. Ah! 
Eu também posso ver o que o meu aluno entendeu perguntando. Ele 
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Nº PERGUNTA CLASSIFICAÇÃO RESPOSTAS 
1 Precisa anotar?  Rotina ___ 
 
2 Ei, o pensamento vai sair gravado?  Rotina ___ 
 
3 Cadê Veríssimo? Rotina  Fran – Ele está terminando a divulgação da OBA. 
 
4 Tem limite para as respostas? Rotina Patrícia – Não! Mas mesmo que as respostas sejam curtas, darão 
margem para discussões. Façam o esforço para anotarem tudo o que 
pensarem. 
 
5 Como eu vou analisar o meu tipo de pergunta?  
 
Descrição 
6 Têm algum parâmetro para análise?  Descrição  
Patrícia – Tem sim. Vários estudiosos estudam o questionamento e 
sua importância, como vamos ver nos materiais de estudo, dentre eles 
temos os estudos da profª. Helena Pedrosa que é da Universidade de 
Aveiro que estuda nessa perspectiva e criou um sistema da 
categorização de perguntas dos professores e alunos que ajudam a 
perceber se o ensino está ou não sendo reflexivo e proporcionando a 
verdadeira reflexão do aluno. 
 
7 Se o trabalho dele surtiu efeito, né?  
 
Cooperação/Confirmação ___ 
8 Se o aluno aprendeu é porque a comunicação foi 
eficaz?  
Interpretação  Dija – Eu penso que sim. Se ele entendeu é porque houve 
comunicação e a pergunta pode servir para analisar esse aspecto, a 
aprendizagem, o que ficou da aula. Se ele não entendeu não vai 
conseguir responder. 
Patrícia – Vai depender também da pergunta. Da forma como é 
formulada e se existe coerência sobre o que eu ensino e o que 
questiono e como questiono, qual é o clima da sala, se é favorável ou 
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não ao questionamento, são muitas coisas a pensar. A comunicação é 
um dos aspectos que podemos pensar, mas devemos pensar num 
conjunto de fatores que culminam na aprendizagem. 
Raquel– A comunicação às vezes é truncada. Tem aula que falo, falo 
e falo e na hora quando vou ver o aluno não entendeu quase nada. Daí 
vejo o porquê isso aconteceu, se foi o meu linguajar, se eles não têm 
conhecimentos prévios sobre os assunto. Aí tenho que atacar nos 
pontos que devo melhorar. 
 
9 Temos que analisar a posição do professor e do aluno 
na aula. O professor pode melhorar o ambiente. Mas 
de que forma acham que isso pode acontecer?  
 
 
Reconstrução Dija- Eu vejo que isso é uma conquista. Tem que ter respeito, 
estímulo à participação. Metodologia variada e aulas cada vez mais 
dinâmicas que estimulem a curiosidade do aluno. Aula tradicional não 
dá mais. Imagina ensinar nossos alunos do jeito que a maioria de nós 
foi ensinada. Se a aula e sempre assim, cuspe e giz, sem participação 
dos alunos, o sinal toca e o professor vai embora depois de falar 50 
minutos, aí aprendizagem e preparo do cidadão vai por água abaixo.  
Patrícia – Vocês estão dizendo que o ambiente, o professor pode 
estimular o questionamento do aluno, assim ele pode perceber os 
motivos pelos quais o aluno não questiona. Aí é que tá, se o aluno não 
pergunta... 
Raquel – Muitas vezes não pergunta por vergonha do colega. 
Fran – Do colega, isso é normal. 
Veríssimo – Mas às vezes aquele que critica o colega também não 
sabe e a pergunta pode ajudar a esclarecer. O caso do professor é 
sério. Eu tinha um que a gente tinha que assistir aula calado, sem 
perguntar e depois fazer prova. Se falava algo que ele não gostava, 
dizia: vai pra rua! Pra rua! 
Patrícia – Pode ser que o professor evite a pergunta por medo de 
parecer que ele não sabe, quando ele não sabe responder, evita a 
pergunta. 
 
10 Porque que na formação da Semed não somos 
estimulados a ser curiosos e a refletir?  
 
 
Interpretação Dija – Vai ver que o fato de vir tudo prontinho, mastigadinho 
dificulta. Eles tem um programa a ser seguido e não dá pra desviar. 
Os conteúdos já vêm escolhidos e a nossa participação é irrelevante 
na escolha. Os assuntos não chamam a atenção. Não somos 
estimulados a questionar. Hoje eu percebo isso muito bem com essa 
formação aqui. Como vimos nos encontros anteriores refletir não é 
algo tão simples e se faz através de fatos que devem ser 
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problematizados. Não tivemos isso na formação da Semed. 
 
11 Quer dizer que o questionamento do professor em 
formação é igual ao do aluno?  
Descrição  Fran – Eu não diria igual, porque nada é igual a nada, mas parecido. 
Temos a tendência a calar, mas depende muito do formador também. 
Eu tenho percebido como nós adotamos a mesma postura na formação 
que nossos alunos em sala. Agora eu estou tendo consciência disso. 
Patrícia - Com as gravações e transcrições das sessões de formação 
vamos ter uma melhor consciência de como estamos na formação, se 
perguntamos, se participamos. Cada um terá oportunidade de analisar 
e avaliar a sua própria participação nos encontros posteriores e tentar 
melhorar esse espaço tão importante aqui na escola. A formação é um 
espaço de suma importância para a construção da profissionalidade e 
vale a pena refletir também sobre ela, se ela está atingindo o seu 
objetivo. Temos um longo caminho ainda, mas demos o primeiro 
passo. 
 
12 Isso tudo é muito novo pra nós. Será que perguntamos 
tanto mesmo?  
Confronto Patrícia - Estes estudos que eu trouxe pra gente são resultados de 
muitas pesquisas. Sei que nossa realidade é outra, mas podemos 
constatar que perguntamos muito mesmo em sala de aula e as 
perguntas surgem em número significativo. As vezes não atentamos 
para o nível cognitivo e a função delas. É curioso ver se os alunos 
questionam ou não, enfim, sei que cada caso é um caso, mas podemos 
observar nossa própria prática de questionar na sala de aula e na 
própria formação. Uma coisa é certa; os estudos comprovam que a 
maioria das perguntas que os professores fazem são fechadas. 
 
13 Mas então, o que seria uma pergunta fechada?  Descrição  Patrícia - Bem, as perguntas fechadas, de uma maneira bem simplista 
poderiam ser as perguntas que proporcionam respostas exatas. Nesse 
caso temos como essencial o apelo à memória. Um exemplo seria: 
quantos são os estados da região nordeste? Podem perceber que esse 
tipo de pergunta exige resposta exata e exige memorização de quem a 
responde. 
 
14 Então, pelo que tu disseste, com as perguntas abertas 
seria diferente?  
Interpretação  Fran - Penso que sim Quel. Acho que a pergunta aberta é justamente 
o oposto da fachada. Coloca a gente pra pensar mais, com mais 
respostas possíveis. Com certeza isso é melhor para o aluno, porque 
deve estimular o raciocínio. Dá até pra saber mais o que eles sabem e 
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o que não sabem, como constroem o conhecimento. Deve ser muito 
bom atentar para isso em sala de aula. 
Dija- Vou prestar mais atenção nisso. Se faço perguntas abertas. 
(risos) 
Patrícia - É bom analisarmos como estão nossas aulas. Se 
conseguimos promover a aprendizagem dos alunos. As perguntas 
podem colaborar muito para isso, como já discutimos. Assim vou 
entregar agora um roteiro que vai ajudar na reflexão sobre as aulas 
gravadas tendo como foco as perguntas que fazemos. 
15 Como vou saber o nível cognitivo das perguntas?  Descrição  Patrícia - Vamos adotar aquela que vimos aqui. Se consideram 
abertas ou fechadas. Sei que não temos ainda elementos suficientes 
para determinar precisamente, mas sigam as orientações dos textos 
que estudamos e o objetivo é o confronto com o nosso próprio 
questionamento e do aluno. Não se preocupem em classificar 
precisamente, mas tentem inferir o nível cognitivo e a função. 
 
16 Este material vai ser utilizado no próximo encontro?  Rotina Patrícia - Sim. Vamos. Vai ser muito interessante ver como 
perguntamos na aula. Com certeza vocês vão gostar. Bem. Tiro as 
dúvidas durante a semana porque já estão fazendo sinal pra gente 
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Nº PERGUNTA CLASSIFICAÇÃO RESPOSTAS 
1 Eu gostaria que vocês falassem, comentassem... Como 




Descrição  Sáskia - Quando eu ouvi a gravação fiquei muito surpresa. Primeiro 
achei minha voz horrorosa e que eu falo muito lento. Achei também 
que eu fico muito mãezona. Ler a transcrição então... Essa mesma que 
percebi alguns vícios de linguagem e que falo demais e os alunos bem 
menos. 
Dija - Eu senti que foi bom demais. Foi uma boa oportunidade, 
grande oportunidade de melhorar. Às vezes agente fala e não percebe 
como isso chega até o outro, como soa para ele. Então foi uma 
experiência fantástica que eu vou adotar ano que vem. Antes de fazer 
mais comentários eu vou agradecer a Patrícia, pois geralmente as 
pesquisas, elas são mais para buscar informações, e a tua está sendo 
realmente de investigação – ação. Então está tendo impacto na minha 
prática, não só na escola, mas fora dela. Eu li e (re) li a transcrição 
várias vezes, tanto que parei de novo na segunda página, porque eu to 
curtindo bastante, eu tô me divertindo, eu to me criticando e tô 
fazendo inúmeras reflexões que eu jamais faria se eu não tivesse sido 
despertada para analisar a minha prática. Eu também vou atentar mais 
para a forma como eu questiono o meu aluno e me preparar melhor. 
Fran - Eu gostei muito de gravar a aula e fiquei muito preocupada 
com alguns aspectos que percebi principalmente o fato de que meus 
alunos perguntam pouco e eu não via isso. Sei que, no geral, minhas 
aulas são boas, mas nunca havia parado para me ouvir. Não é fácil 
não. Às vezes falo muito mais que meus alunos, pergunto muito e não 
espero (…) 
 
2 Nas gravações os alunos poucos perguntaram, então... 
Porque acham que isso ocorreu?  
Interpretação  Eduardo - Penso que foi timidez ou porque não tiveram mesmo 





timidez. Tem também a crítica dos outros se acharem que a pergunta é 
boba. Refleti sobre a minha prática. É essencial pensar e perceber que 
eles mais ouvem e isso não é bom, porque não sabemos o que eles 
pensam. Dominar o discurso, não é isso que foi perguntado? Dominar 
não traz vantagens não, se agente pensar que uma aula dialogada pode 
trazer melhores resultados pros dois. 
Sáskia - Não traz vantagem não. Aí viria aula tradicional, naquele 
velho estilo. O professor fala e o aluno escuta para reproduzir na 
prova ou nos exercícios. A outra foi porque os alunos não perguntam. 
Eu acho que é porque não se sentem motivados a isso ou porque não 
entenderam o assunto, mas têm vergonha de perguntar. Um monte de 
motivos mais. Aí tem muitas consequências na vida dele, no 
desempenho dele fora da escola também, porque não vamos formar 
cidadãos críticos e participativos como sempre falamos que queremos. 
 
3 Já se questionaram sobre as perguntas de vocês e do 
supervisor nas formações aqui da escola?  
 
Confronto Veríssimo - Eu acho que a gente pergunta pouco ou nada, do jeito dos 
nossos alunos. Eu to mais atento ao que falo e acho que participo das 
formações, mas pergunto pouco eu dou mais minha opinião que tiro 
dúvidas. 
Dija - Depende muito do formador. Quando ele não dá espaços para 
perguntas e é carrancudo, não dá. Mas quando o assunto é 
interessante, o formador é bom e me estimula, quando eu tenho 
dúvidas ou quero saber mais eu pergunto é mesmo. 
Fran - É, mas hoje eu penso mais e estou tentando aproveitar as 
perguntas que faço de forma que a reflexão que ela provoca seja 
melhor e o formador quando responda amplie os meus conhecimentos 
e me ajude a construir. Quanto ao supervisor, hoje eu sei que não 
pensava nas perguntas que fazia e sei que enquanto formadora 
também perdi muitas oportunidades de fazer o formando aprofundar 
conhecimentos, repensar a sua prática, seria interessante pensar mais 
sobre isso. Muitos formadores aqui que convidamos, transformam o 
encontro que seria tão bom para discutir sobre a prática em uma 
palestra, em um monólogo. 
 
4 Não há diálogo durante o encontro, adota-se uma 
postura muito tradicional e quais conseqüências isso 
pode trazer ao professor se hoje em dia a Formação 
Contínua é um espaço valorizado para a construção da 
Reconstrução  Raquel - Muitas... Muitas. Acontece a mesma coisa que acontece ao 
nosso aluno. A gente sai da Formação da mesma maneira que entrou. 
Não acrescenta muito se eu não tenho espaço para expor as ideias e 
não sou motivada pra isso. Às vezes os assuntos são tão distantes da 
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profissionalidade docente?  
 
nossa realidade! 
Sáskia - Tenho que tirar minhas dúvidas. Se não for assim, aí eu não 
aprendo, não construo conhecimentos. A gente acha que vai aprender 
e isso às vezes não acontece. Eu entro muda e saio calada e ele nem 
percebe e não muda a metodologia para que a participação melhore.  
Fran - A construção da profissionalidade aí fica prejudicada. Se os 
formandos e os formadores não se conscientizarem da importância 
desse momento, assim não avançamos e a consequência todos nós 
sabemos… não vamos avançar em nossa prática e os nossos alunos 
vão ser prejudicados. Fico me questionando que tipo de professor 
seremos se não temos uma formação continuada de qualidade, né?  
 
5 Pegando o que Dija falou eu questiono…o fato de 
perguntar muito é sinônimo de qualidade?  
 
 
Descrição  Dija - Não. Hoje vejo que não. Numa aula com 36 perguntas, por 
exemplo, nem sempre são perguntas boas (…) 
Fran - Eu penso que questionar muito não quer dizer que as 
perguntas são boas. Fazemos muitas perguntas vazias apenas de 
memorização, fechadas, lemos sobre isso. Um grande número de 
perguntas não significa estímulo a aprendizagem ou aula dialogada, 
pode continuar a ser tradicional mesmo assim. 
 
6 Já falamos nisso, mas é bom voltar… porque, no 
geral, eles não perguntam?  
 
Interpretação  Dija - Vergonha, medo... 
Marilse - Pode ser vergonha do professor, do colega. Talvez a maior 
que do professor. Eu sinto muito isso na minha disciplina a 
matemática, né? O aluno, ele... por mais que ele procure, queira 
aprender e perguntar, ele se intimida a ser chamado à lousa, por 
exemplo e porque? Porque quando o colega comete alguma gafe, o 
que acontece? O colega começa a sorrir dele. Ele acha que ele sempre 
tem que acertar e o erro deve ser evitado. Não é visto como uma coisa 
construtiva. Eu sempre falo pra eles, quem tem medo de errar não 
aprende nunca, pra ver se eles se liberam um pouco mais. Porque o 
medo de errar, impede muita coisa, e quando nos colocamos na 
posição de alunos acontece o mesmo. 
 
7 Então, pela experiência de vocês em participar de 
palestras, qual ou quais estratégias os palestrantes ou 
organizadores utilizam com maior freqüência para 
estimular o debate?  
Descrição  Sáskia - Utiliza bilhetinhos... 
Fran - Eu vejo muitos entregarem os papéis para que façamos a 
pergunta por escrito. É uma alternativa, pois além de evitar 





faz; além disso tenho muito mais tempo para pensar, às vezes é 
melhor, né?  
 
8 Penso que sim, mas acho que no início das aulas eles 
podem ter algumas dificuldades, porque é novo, né?  
 
Cooperação/Confirmação ___ 
9 Se eles silenciam, como eu vou saber o que ele 
precisa?  
 
Interpretação  Eduardo - Eu pergunto sempre... alguma dúvida? E ele nada deles 
falarem. Dá vontade de dizer, ei, acorda, eu tô aqui. (risos) Se eles 
não perguntam eu não posso adivinhar. 
Raquel - Taí a importância da gente rever posturas e não se 
acomodar. Eu posso não conseguir desse jeito, mas de outro pode dar. 
Tenho que investigar o porquê deles não falarem, não perguntarem na 
aula. 
 
10 Vês alguma relação entre o questionamento e o fato de 
desequilibrar o educando na perspectiva de Piaget?  
 
 
Interpretação Fran - Agora eu vejo sim, porque o meu papel é de facilitadora, de 
mediadora, então no momento que planejo e dou a aula, eu penso no 
aluno, eu quero que ele aprenda e não apenas decore, porque se ele 
decora pura e simplesmente, ele não vai saber utilizar isso lá fora , 
fora da escola. Aí eu posso muito bem utilizar as perguntas para saber 
o que ele sabe e preparar outras para aprofundar a compreensão do 
assunto... como vemos…devemos melhorar o nível de reflexão. Nesse 
sentido eu posso desequilibrar o aluno sim, para que ele perceba o que 
não sabe e se equilibre de novo. 
 
11 A média de perguntas é pequena, mas vocês 




Descrição Eduardo - Não. Não tenho a média por semana, mas mesmo 
gravando duas aulas eu percebi que tem muito aluno que nem abre a 
boca e o número de perguntas deles é baixo e o meu é alto. Nem 
sempre as minhas perguntas são boas. 
Raquel - E as minhas então! Acho que se fizessem essa pesquisa aqui 
ia dar o mesmo resultado e a gente nem percebe e não faz nada pra 
mudar, primeiro porque não percebe e depois devemos estimular se o 
questionamento não acontece. Pra isso só investigando, como 
começamos a fazer nessa Formação.  
 
12 Percebem alguma semelhança com as nossas aulas?  Interpretação Raquel - Eu acho que até muito mais. Às vezes é a aula toda mesmo.  
Fran - Xi! Eu falo demais. Às vezes a gente atropela o aluno. Fala, 
fala, fala e o coitadinho calado (risos). As pesquisas têm semelhança 
689 
 
sim com nossas aulas. Às vezes queremos fazer diferente e não 
conseguimos. À medida que estamos nessa formação eu nunca mais 
fiquei tranqüila com as minhas perguntas. 
 
13 Mas que tipo de pergunta?  Cooperação/Confirmação ___ 
 
14 Perceberam a diferença?  Interpretação  Eduardo - Dá pra ver sim que tem diferença. É como uma escala a de 
conhecimento-memória tem um nível cognitivo baixíssimo e a outra 
também é fechada mas já avança no sentido de proporcionar relações 
e exigir mais dos alunos... É bom ter dos dois tipos, então... 
 
15 Alguém poderia ler?  
 
Rotina   
___ 
 
16 Então tá, se tu dizes isso que motivam mais os alunos, 
porque dizes isso, Dija?  
Interpretação  Dija - É engraçado porque quando a gente não sabe dessas coisas, 
qualquer pergunta é pergunta, colocamos tudo numa mesma sacola... 
Daí quando eu li as definições eu fiquei aqui pensando que melhor 
seria, seria mais motivador e desafiador que os alunos fossem 
motivados a avaliar, então as de pensamento avaliativo ajudaria o 
aluno a aprender mais e como queremos formar o cidadão crítico é 
uma mão na roda. Poxa! Se eu faço só pergunta fechada, de rotina e 
de retórica eu não estou ajudando e acostumando meu aluno a refletir, 
isso é grave e sério. 
 
17 As perguntas fechadas são importantes, mas o que 
aconteceria se eu acostumo o meu aluno a responder 
somente esse tipo de pergunta?  
 
Reconstrução  Eduardo - Vai ser aquele aluno “papagaio” que só repete e repete 
sem ter criatividade. No início é comum ele fazer isso, mas ele tem 
que ultrapassar esse estágio e saber mais e usar as informações que 
memoriza para interpretar, usar no dia-a-dia, tomar decisões... Se eu 
diversificar as perguntas eu vou estar contribuindo para isso. 
Sáskia - O aluno vai ser apensas um repetidor. Ele vai ser aquele 
aluno passivo que fala só o que está nos livros. É como falamos 
anteriormente, o apelo é para a memória e as relações, essas ficam em 
segundo plano ou em nenhum plano. 
 






CATEGORIZAÇÃO DAS PERGUNTAS 
 
6ª SESSÃO DE FORMAÇÃO 
 
PERGUNTAS DOS PROFESSORES 
 
 
Nº PERGUNTA CLASSIFICAÇÃO RESPOSTAS 
1 Tu estás falando da transcrição das aulas e do roteiro 
de análise?  
Descrição  Patrícia - Sim. O material gravado será muito útil para reflexão sobre a 
nossa prática e tudo o que estudamos até o momento nos permitirá ter 
um olhar mais enriquecido para nós mesmos. Eu entreguei as 
transcrições e entreguei o roteiro para orientar a análise. Pedi que lessem 
e observassem vários aspectos, como o número de perguntas que 
fizeram tanto o número de perguntas de vocês, quanto dos alunos 
também, tentar inferir o nível cognitivo dessas perguntas e nós falamos 
por alto que elas podem ser abertas ou fechadas, mas o grupo sentiu a 
necessidade de aprofundar, por isso dei um texto com uma classificação 
mais detalhada. Alguns aspectos são importantes como a motivação das 
perguntas, se eu esperei tempo suficiente para que meu aluno 
respondesse, se estimulei as perguntas... Às vezes a pergunta é boa, mas 
eu não espero a formulação e verbalização da resposta. 
 
2 Vocês acham que o fato de eu dominar o discurso é 




Interpretação  Eduardo - Refleti sobre a minha prática. É essencial pensar e perceber 
que eles mais ouvem e isso não é bom, porque não sabemos o que eles 
pensam. Dominar o discurso, não é isso que foi perguntado?  Dominar 
não traz vantagens não, se agente pensar que uma aula dialogada pode 
trazer melhores resultados pros dois. 
Sáskia – Não traz vantagem não. Aí viria aula tradicional, naquele velho 
estilo. O professor fala e o aluno escuta para reproduzir na prova ou nos 
exercícios. A outra foi porque os alunos não perguntam. Eu acho que é 
porque não se sentem motivados a isso ou porque não entenderam o 
assunto, mas têm vergonha de perguntar. Um monte de motivos mais. 
Aí tem muitas consequências na vida dele, no desempenho dele fora da 
escola também, porque não vamos formar cidadãos críticos e 
participativos como sempre falamos que queremos. 
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3 Dominar o discurso, não é isso que foi perguntado?  Cooperação/Confirmação ___ 
 
4 Fico me questionando que tipo de professor seremos 
se não temos uma formação continuada de 





5 como é que eu posso melhorar, ou seja, o que eu 
preciso fazer para mudar o que não achei bom?  
 
 
Reconstrução  Fran - Isso só tu podes responder, lendo, estudando mais, refletindo 
(risos) e refletir do jeito que Dewey falou dá trabalho, mas depois dá 
muito prazer para o professor que é comprometido. Eu... Cada vez que 
leio e confronto com a prática eu descubro mais e acho que melhoro. 
Patrícia - Fico muito feliz de estar podendo contribuir para clarificar o 
problema junto com vocês … procurar compreendê-lo e intelectualizá-
lo, pois somos... nos consideramos profissionais reflexivos e devemos 
nos distanciar da ação, buscar em estudos também elementos para 
solucionar os problemas, desvelar nossas práticas e acima de tudo criar, 
a partir disso tudo, nossos próprios caminhos. Importante também usar 
esse espaço aqui para discutir nossa prática e trazer uma metodologia 
interativa, dialogada. O caminho para a intervenção na prática não tem 
receita e esse processo aqui é um passo importante. 
Raquel - Pati, eu fico pensando, parece que nossos olhos estão abrindo 
e eu me pergunto como vou pôr tudo isso em prática nas aulas… Fico 
até preocupada. 
Dija - Aí eu tenho que pensar mais. Ano que vem temos que pensar em 
outras estratégias, porque os alunos perguntam pouco e nós 
perguntamos muito. Podemos pensar mais sobre isso e planejar melhor 
nos pontos que precisamos melhorar. 
 
6 Não. Hoje vejo que não. Numa aula com 36 
perguntas, por exemplo, nem sempre são perguntas 
boas, como é que agente diz?  
 
Descrição  Fran - Abertas, perguntas abertas que exigem a criatividade dos alunos. 
 
7 Isso é massa porque nos ajuda a pensar em 
alternativas cada vez melhores e como lemos 
naquele texto, hipóteses coerentes, mas ao mesmo 






8 Como lemos nos textos, Isso pode ser conseqüência 




9 Patrícia e a nossa reflexão sobre a aula, é pra hoje? Rotina  Patrícia - Penso que não, porque muitos me procuraram durante a 
semana para ter maiores esclarecimentos, querendo conhecer as 
classificações. Então eu não vou pedir para hoje, mas sei que muitos 
iniciaram e querem mais informações. 
 
10 Talvez maior que do professor. Eu sinto muito isso 
na minha disciplina, né?  
Cooperação/Confirmação 
11 O aluno, ele...por mais que ele procure, queira 
aprender e perguntar, ele se intimida a ser chamado à 
lousa, por exemplo e porque?  
Cooperação/Confirmação 







13 além disso tenho muito mais tempo para pensar, às 
vezes é melhor?  
 
Cooperação/Confirmação Patrícia – É uma boa alternativa escrever as perguntas. Alguns estudos 
mostram a vantagem de colocar as questões por escrito. Uma das 
vantagens é que temos mais tempo para pensar e o nível cognitivo das 
questões geralmente melhora. 
 
14 E isso dá certo com os alunos?  Confronto Patrícia – Penso que sim, mas acho que no início das aulas eles podem 
ter algumas dificuldades, porque é novo, né? Mas as perguntas precisam 
ser analisadas, contextualizadas… penso que temos que insistir mais,  
dar voz aos alunos e com certeza a participação e a qualidade das 
perguntas vai melhorando. A participação oral deve ser 
estimulada...Gente! O tempo está correndo e tenho alguns minutos para 
apresentar o que vocês sugeriram para facilitar a análise da aula. 
 
15 Eu pergunto sempre... alguma dúvida? Cooperação/Confirmação  
___ 
 
16 Vimos isso nas aulas gravadas?  Interpretação Patrícia – Foram muitas perguntas que encontramos nas aulas que 
gravamos. Foram muitas perguntas sim, Fran. Nós quantificamos e se 
formos comparar com o quantitativo dos alunos, a deles quase 
desaparecem. Isso mostra que a pergunta é sempre um recurso muito 




17 Não é que é mesmo?  
 
Cooperação/ Confirmação ___ 
18 Eu tô com um papel, posso ler? Rotina  
 
___ 
19 Será que ele acerta falar?  Cooperação/ Confirmação Patrícia - Acerta sim! (risos) 
 
20 Pelo que eu li, elas podem ser abertas e fechadas, 
mas as abertas tem tipos e as fechadas também?  
 
 
Descrição  Patrícia - Tem sim. São várias categorizações, mas estou 
disponibilizando uma que já foi muito utilizada e tem sido muito útil 
para dar uma idéia de como é o nível das perguntas que fazemos. As 
abertas e fechadas já vimos, sendo que as abertas propiciam um maior 
nível cognitivo e uma maior possibilidade de respostas, encorajam a 
criatividade e o pensamento crítico. Observemos o quadro de Pedrosa de 
Jesus (1987 1991). Como perguntas fechadas, de baixo nível cognitivo 
estão as de conhecimento-memória e de pensamento convergente. Na 
outra extremidade estão as abertas, de elevado nível cognitivo, as de 
pensamento divergente e avaliativo. 
 
21 Patrícia, porque aquelas duas, as de rotina e de 
retórica … porque elas não estão nem nas abertas e 
nem nas fechadas?  
 
 
Interpretação  Patrícia - Elas são utilizadas e muito utilizadas (risos) para manter o 
controle sobre a compreensão da matéria e facilitar as discussões, isso 
no caso das de rotina. Já as de retórica, são aquelas que fazemos, mas 
não esperamos respostas, por isso são classificadas em separado. 
 
22 Que tipo de pergunta é essa?! Ora bolas (risos)  
 
Descrição Fran - Eu acho que tenho um exemplo das minhas. Às vezes falo 
assim... Comento o assunto e falo assim. Não é gente? Na verdade eu 
não quero resposta. Estou certa Patrícia? 
 
23 Estou certa Patrícia?  
 
Descrição Patrícia – Sim. Está sim. Nem sempre uma pergunta quer uma resposta, 
depende do contexto. Essa categorização mostra isso e por isso não 
posiciona nem as de rotina nem as de retórica como abertas ou fechadas, 
mas elas aparecem muito nas aulas. Podemos ver isso nas transcrições 
do grupo. Um grande número de rotina e retórica. De rotina então 
(risos). Vamos voltar à transparência...  
 
24 Então, o que seria ideal em termos de perguntas 
numa aula?  
 
Reconstrução  Patrícia - Não tem fórmula, mas se eu coloco no meu planejamento que 
quero que meu aluno reflita sobre algo eu não vou despejar apenas 
perguntas fechadas. Vocês mesmos viram o leque de tipos de perguntas. 
As perguntas fechadas são importantes, mas o que aconteceria se eu 
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acostumo o meu aluno a responder somente esse tipo de pergunta?  
Eduardo - Vai ser aquele aluno “papagaio” que só repete e repete sem 
ter criatividade. No início é comum ele fazer isso, mas ele tem que 
ultrapassar esse estágio e saber mais e usar as informações que 
memoriza para interpretar, usar no dia-a-dia, tomar decisões... Se eu 



































CATEGORIZAÇÃO DAS PERGUNTAS 
 
7ª SESSÃO DE FORMAÇÃO 
 




Nº PERGUNTA CLASSIFICAÇÃO RESPOSTAS 
1 e o portfolio, como anda?  Rotina Fran - O meu tá andando bem. 
Sáskia - O meu já tá organizado até o momento. 
Dija - Eu estou perdidinha, assim…eu não segui uma sequência 
lógica…eu fui jogando e tá faltando organizar na sequencia que foi 
trabalhado. Eu ia anotando tudo no meu famoso caderninho. 
 
2 Quando eu pedi aquela do portfolio foi porque a 
gente…lembra?  
Rotina  __ 
3 …porque aumentar o tempo de espera para as 
respostas dos alunos?  
Interpretação Sáskia - Acho que é um elemento essencial na aula. Hoje refletindo 
sobre o que eu faço, penso o quanto comprometi a resposta do meu 
aluno que poderia ser tão boa, porque não esperei 3 segundos pelo 
menos. A minha tendência é atropelar mesmo e sair falando ou 
perguntar pra quem eu sei que já sabe. Robson, sempre pergunto pra 
Robson e sei que ele já sabe. Complicado isso, porque deveria ser o 
contrário. Eu deveria ser mais paciente e dar um tempo maior. Com 
um tempo maior, tenho certeza que as respostas dos alunos mais 
tímidos sairia. O difícil é aguentar o silêncio. 
 
4 Por que dizes isso?  Interpretação Sáskia - Parece que a aula fica monótona. O silêncio incomoda. Fico 
sem jeito. 
Eduardo - Mas as vezes é necessário. Se a gente não tem tempo pra 
responder não dá pra responder bem. Pelo pouco que li, o tempo de 
espera é importante demais pra ignorar. 
 
5 Mas pensando na quantidade de perguntas na aula, 
vocês tiveram quantas perguntas mesmo?  
 
Descrição  Raquel - Eu gravei uma aula na educação especial, na sala de 
deficientes visuais e outra com Sáskia na sétima série, no projeto de 
turismo educativo. Foram duas experiências totalmente diferentes, 
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 porque em uma eu sou regente e com Sáskia eu tava colaborando no 
projeto. Bem, tu perguntaste do número de perguntas. Puxa! Foi bem 
diferente de uma para outra. Na da educação especial eu tinha apenas 
um aluno e a quantidade de pergunta foi elevada, foram muitas 
perguntas. Na outra em que ajudei a Sáskia foi maior, mas estávamos 
em dupla e o número de alunos era maior. Fizemos juntas uma média 
de 60 perguntas. 
 
6 Qual foi o tipo de pergunta que mais fizeste Raquel?  Descrição Raquel - Na aula na sala de D.V foram muitas de retórica, rotina, 
para ajudar na gestão da aula. Obter feedback. Fui muito repetitiva. 
Falei muito tá bom e não teve nenhuma pergunta dele. Ele às vezes 
fica a aula inteira calado. Na outra de Turismo tenho até vergonha. 
Passei a mior parte do tempo falando tá bom e tá. Novamente 
perguntas de retórica e algumas de conhecimento-memória. 
 
7 Por que fizeste tantas perguntas deste tipo, Raquel?  Interpretação Raquel - Na verdade eu nem percebia que fazia isto. Os alunos 
devem ficar enjoados de tanto ouvir repetição. Pergunta de elevado 
nível cognitivo nem pensar. Hoje me coloco no lugar do aluno que me 
ouve. As perguntas deles foram umas 13 se não me engano…e de que 
tipo? De rotina também, em sua maioria. Porque fiz as perguntas 
deste tipo…bem, na D.V. eu tive muitas perguntas porque era a única 
forma de fazê-lo interagir um pouco e na outra aula, aí que a coisa 
pega (risos) eu estava com receio da turma e acho que fui jogando as 
perguntas sem perceber, como uma forma de fuga, de me antecipar 
aos alunos. 
Fran - É Patrícia, essa é uma característica de Raquel e eu já havia 
dito isso pra ela e ela não acreditava. Ficar repetindo toda hora cansa. 
Eduardo- Acho que sim.  Fiz umas 30 ou mais e lendo a transcrição 
percebo o quanto sou repetitivo também. Faço muitas perguntas sem 
função nenhuma. Muito né. Muito tá bom. Muitas de condução da 
aula. Os alunos não fizeram quase nada. È como achar agulha no 
palheiro, a coisa mais difícil. Muitas perguntas já vinham no livro e 
eu só reproduzi. Perdi uma boa chance de reformular e adequar à 
realidade dos alunos. 
Dija - Eu então que o diga. Fiz umas 20 em média e quase todas sem 
função alguma. Uma vergonha. Os alunos aqui e acolá faziam uma 
pergunta sobre o conteúdo, de baixo nível cognitivo como eu vi e 
outras do tipo querendo ir ao banheiro. Ai, ai, ai …é de preocupar. 
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8 Mas por quais as razões pelas quais eles não 
perguntam tanto?  
 
Interpretação Fran - Os meus não perguntam porque eu falo muito…nas 
gravações,eu falo sem parar, mas acho que é também porque sentem 
vergonha dos colegas, os outros podem sorrir. As vezes não sabem 
mesmo o assunto e ficam caladinhos…temos que estimular essas 
perguntas de outras formas. A minha aula foi superinteressante e as 
perguntas deles nem por isso apareceram. 
Raquel - E na minha. Eu acho que eles não tinham lido sobre o 
assunto e não estão habituados a perguntas seja pela razão que for: 
dúvida, confirmar algo. Por escrito pode até ser que melhore. Acho 
que formular uma boa pergunta é tão difícil quanto responder uma 
boa pergunta, ô se é.  
 
9 Falam das perguntas dos alunos, mas já tinham 




Descrição  Fran - Eu não. Eu nem pensava que a pergunta era tão importante 
numa aula. Quando eu li aquelas pesquisas na sessão passada, as de 
Pedrosa de Jesus e de outros que não lembro o nome, fiquei achando 
que aqui não acontecia isso, mas acontece. 
Sáskia - Eu me acho muito mãezona. Vi isso nas gravações. Minha 
voz fica melosa (risos) e eu nem tinha ideia de quanto eu perguntava e 
quanto eu perguntava mal. Preciso fazer algo pra melhorar (risos). 
 
10 Penso que seria excelente ter muitas perguntas 
abertas, de pensamento divergente, mas o que fazer se 




Reconstrução Eduardo - Temos que estimular as respostas. Acho que só fazendo 
perguntas e tendo paciência de esperar que respondam e ajudando o 
aluno com dificuldade, podemos ter boas perguntas com boas 
respostas. 
Dija - Eu. A gente tá se preocupando com a pergunta, mas a resposta 
é muito importante. Acho que as respostas podem ser em grupo 
inicialmente com um aluno respondendo e depois estimulando os 
alunos a responderem por escrito antes de verbalizarem. Ajuda, né?  
 
11 Alguém mais?  Rotina Dija - Eu. 
 
12 Achas que esta ideia, de colocar por escrito, resulta 
em que para o aluno?  
Interpretação Sáskia - Eu nunca tentei, mas acho que sim. Dá mais tempo para 
elaborar, pensar melhor. Resulta muito com certeza. O ambiente pode 
não ser propício para perguntar e responder. Devemos diversificar as 
estratégias de condução da aula, fazer com que eles falem. Habituar 
nosso aluno a falar. Eles não falam…fiquei surpresa. A ideia da 
caixinha de perguntas é super legal e trocar as perguntas para que eles 
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mesmos respondam é bom demais. 
Dija - Uma vez pedi que fizessem sínteses por escrito, mas o 
resultado não foi nada bom. Eles se repetiam muito.  O erro também 
foi meu porque eu poderia fazer isso mais vezes e simplesmente 
desisti. 
Fran - Eu tenho certeza que dá certo. Ainda mais com o trabalho que 
estamos fazendo aqui na escola de fazer com que eles falem mais, 
exponham suas dúvidas. O único problema é que quando achamos 
que não está surtindo efeito, paramos e é aí que devemos replanejar e 
insistir. 
13 Devemos refletir sobre o que estamos 
fazendo…organizar o caos, lembram?  
Rotina  ___ 
14 Pensem, a partir do que analisaram, acham que assim 
a aula pende para o tradicional?  
 
Interpretação  Eduardo - Acho que sim. Torna-se uma palestra (risos). O professor 
torna-se o dono da verdade, o sabe-tudo. Daí, a interferência dos 
alunos não é importante. O importante é ele falar, falar e falar e 
despejar todo o conhecimento. Mas se o coitado do aluno não fala, 
não pergunta, não dá opinião, nunca vamos saber o que se passa na 
cabeça dele, o que precisamos mediar para que ele aprenda. 
Dija - Aí é uma educação bancária, como fala Paulo Freire. 
Fran - Nossos alunos não podem ser depósitos de informação.  
 
15 Queres falar mais?  Rotina   ___ 
 
16 Falando nisso, em relação ao ambiente favorável ao 
questionamento, como pensam que está na sala de 
aula de vocês?  
 
Descrição  Fran - Como eu falo demais…respondo logo (risos). Eu procuro criar 
um ambiente favorável, aberto ao diálogo, mas nem sempre consigo. 
Diversifico a metodologia. Faço trabalhos individuais, em grupo, 
seminários, debates, mas na hora da aula expositiva, geralmente eles 
ficam calados, prestando atenção, pergunta que é bom…quase 
nenhuma. 
 
17 E isso é bom?  Interpretação  Fran - Não. Ficar calado não é sinônimo de aprendizagem. Se fosse 
assim, a escola tradicional seria um sucesso. Mais calados que eram 
antigamente os alunos, impossível. Temos é que estimular o diálogo 
não apenas em atividades que eles precisam existir, mas nas aulas 
expositivas, o diálogo, as perguntas poderiam dinamizar mais e 




18 em termos de fundamentação, o que temos que saber 
para compreender melhor esta realidade e atingir o 
propósito de termos alunos mais questionadores?  
 
Reconstrução  Eduardo - A formação tem nos ajudado nisso, mas é só o início. 
Temos que buscar mais…se queremos melhorar nossas aulas, torná-
las mais interativas, temos que entender o que está acontecendo. 
Lançar mão dos estudos já realizados, não como receitas, mas como 
uma lente pra enxergar melhor o nosso problema. 
Sáskia - Estudar o problema é muito importante. Somos professores e 
não dá pra encontrar soluções com base no, eu acho….achismo não 
resolve nada e a prática sem teoria que a explique também não. 
Raquel - Temos que estudar sobre aprendizagem, questionamento, 
reflexão…enfim, tudo o que possa ajudar a analisar nossa prática, né? 
 
19 tendo este tipo de postura na sala de aula, este tipo de 
questionamento que encontraram nas gravações, será 
que estamos educando para a cidadania, para serem 
cidadãos críticos…para a vida lá fora?  
 
 
Reconstrução  Fran - Educar para a cidadania parece slogan de campanha 
política…mas é esse o nosso papel e esta sessão de hoje está fazendo 
a gente pensar mais naquilo que fazemos… se o meu aluno faz uma 
pergunta por ano, não se expressa, ele fará isso lá fora? Claro que não. 
Educar para a cidadania, com criticidade envolve tomada de decisão, 
posicionar-se…o momento da aula pode ser extremamente útil para 
desenvolver tais atitudes. O questionamento é uma via, umas das 
estratégias para ajudar o aluno a problematizar…ser questionador. 
Sáskia - Pior é quando nem na aula, nem em casa. Muitas vezes o 
aluno é acostumado a ser subserviente de casa e a escola reforça isso. 



















CATEGORIZAÇÃO DAS PERGUNTAS 
 
7ª SESSÃO DE FORMAÇÃO 
 




Nº PERGUNTA CLASSIFICAÇÃO RESPOSTAS 
1 Abertas, fechadas, congruentes, né? Cooperação/Confirmação ___ 
 
2 Sabe, Patrícia, sabe porque tu estás gostando? Cooperação/Confirmação ___ 
 
3 Porque a opção de gravar as aulas? Interpretação  Patrícia - Raquel, gravar dá muito trabalho, mas é uma excelente 
opção para recuperarmos tudo o que aconteceu. No nosso caso só 
saberemos de que forma questionamos se pudermos observar isso na 
gravação. 
 
4 Pelo que lemos nos textos e discutimos na formação, 
nem sempre ele é suficiente e compromete o resultado 
da aula, né? 
 
Cooperação/Confirmação ___ 
5 Podem dizer novamente o que é uma pergunta de 
rotina? 
Descrição  Fran - É aquela que serve para facilitar as discussões e ajuda na 
condução da aula. Pelo que vejo aqui nas minhas anotações servem 
ainda para manter o controle sobre a compreensão da matéria. Ainda 
tem as de retórica que são aquelas perguntas para as quais o professor 
não espera resposta. 
 
6 e de que tipo? Cooperação/Confirmação ___ 
 
7 Fico me questionando, será que se a maioria das 
perguntas fossem abertas, de pensamento avaliativo, 
não seriam mais motivadora para os alunos? 
Intepretação  Patrícia - Penso que sim. As perguntas de pensamento avaliativo 
requerem maior capacidade de análise dos alunos, sendo que as 
respostas não são fechadas. Elas podem dar margem a um sem 
número de respostas, cujo conteúdo vai depender daquilo que o aluno 
sabe e das relações que consegue estabelecer. Mas não podemos achar 
que só este tipo de pergunta é válido. As perguntas fechadas também 
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são importantes para que o aluno consiga responder as perguntas 
abertas, mas só elas não vão ajudar o aluno a tornar-se reflexivo. 
Penso que seria excelente ter muitas perguntas abertas, de pensamento 
divergente, mas o que fazer se as respostas não forem condizentes 
com o nível da pergunta? 
 
8 Ajuda, né? Cooperação/Confirmação ___ 
 
9 Como eles vão aprender a ser reflexivos se não 
contribuímos para isso e como eles vão melhorar se 
queremos tudo pronto? 
Confronto  Patrícia - Vocês tocaram em pontos importantes. Podemos ver nas 
pesquisas sobre o questionamento que muitos que conseguiram 
melhorar o nível cognitivo das perguntas dos seus alunos, tiveram 
momentos de insucesso e passaram por etapas semelhantes, nas quais 
seus alunos perguntavam questões fechadas. Essas perguntas também 
são importantes, mas devemos criar estratégias para melhorá-las. Aí 
devemos conjugar os estudos teóricos e a prática que estamos 
efetivando. Devemos refletir sobre o que estamos fazendo…organizar 
o caos, lembram? Agora voltando para as aulas. 
 
10 Vejo que precisamos urgentemente mudar nossas 
aulas, acho que isso é geral pelo que ouvi nas 
gravações, mas como fazer isso com as condições que 
temos aqui? 
Recontrução  Patrícia - Tens razão Dudu. Não dá pra mudar práticas sem 
compreender os condicionantes que interferem nela. A reflexão não 
ocorre apenas centralizada na sala de aula, mas o entorno contribui 
bastante para as nossas decisões, para os caminhos que escolhemos de 
forma conscientes. 
Dija - Vejamos bem. A escola é pequena. As salas são superlotadas e 
quentes. Um barulhão…isso interfere. 
Fran - Mas mesmo assim não podemos desanimar. O espaço físico 
não é bom, mas não é por isso que não vamos fazer nada. Eu por 
exemplo sempre faço seminários e debates. Quando o barulho está 
enorme, vou para o pátio com eles. Se para fazermos os alunos 
questionarem mais e compreender o que pensam e como pensam 
precisamos mudar todo o ambiente, isso nunca vai acontecer. O que 
temos é que ver o que podemos fazer com o que temos. Por exemplo: 
uma caixa de perguntas, elaborar perguntas em grupo, respondê-las 
individualmente e coletivamente, sinceramente dá pra fazer com as 
dificuldades que temos. O que pode acontecer é demorarmos mais 
para atingir o que queremos. 
Patrícia - os objetivos precisam ser dimensionados levando em 
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consideração tudo isso e de forma gradual. Não é porque eu vejo dar 
certo com professor X que comigo vai dar. Minha realidade é outra, 
meus problemas são outros, meus alunos são outros. Os contextos são 
únicos e as soluções são únicas também. Nosso esforço de estar aqui 
pensando na nossa aula não é em vão e nem descontextualizado. Cada 
aula é única e nos ajuda a compreender como coletivamente estamos 
trabalhando. Penso como Fran que  sempre é possível fazer algo, 
desde que as nossas ações não sejam reprodução de receitas…que 
tenhamos consciência dos nossos limites e necessidades e 
necessidades dos nossos alunos. 
Raquel - Sei que a nossa realidade é difícil, mas falando mais 
detidamente da nossa aula, puxa! Falamos tanto!(…) 
 
11 Me pergunto o porquê de sempre utilizarmos um 
discurso que faz nossos alunos calarem e falamos o 
tempo todo? 
Interpretação Patrícia - A tua pergunta…a tua pergunta é um auto-questionamento 
partindo da análise da tua aula. Cada um sabe responder o porquê de 
dominar o discurso. O discurso que faz calar os alunos geralmente é 
aquele que não estimula a participação. Vira, na verdade, um 
monólogo. Existe aí uma relação de poder, uma hierarquia implícita 
na qual o professor fala e o aluno ouve. 
 
12 porque nesta aula sobre o filme tu não exploraste mais 
o que eles pensavam? 
Interpretação  Fran - Bem…a aula foi muito legal e o tema da prostituição infantil e 
a forma pela qual o filme abordou o assunto foi pano pras mangas 
para o debate na sala de aula. O debate foi bom, mas sei que faltou 
algo…acho que faltou uma melhor condução da minha parte para 
focalizar os assuntos importantes e para que eles não dispersassem. 
Relacionar também com a vivência deles. Sei que, no geral, foi boa, 
mas poderia ser melhor. Penso que poderia pedir que elaborassem 
questões sobre o filme…sei lá… 
 
13 tem tanta coisa, né?  Cooperação/Confirmação ___ 
 





15 se o meu aluno faz uma pergunta por ano, não se 





CATEGORIZAÇÃO DAS PERGUNTAS 
 
8ª SESSÃO DE FORMAÇÃO 
 




Nº PERGUNTA CLASSIFICAÇÃO RESPOSTAS 
1 deixarei com Serlígia para que ela entregue para os 
que não estarão aqui no dia, tá? 
 
Cooperação/Confirmação ___ 
2 Todos leram?  Rotina Sákia - Eu não li todo. 
Raquel - Eu consegui ler. 
Fran - Eu li todo e anotei. 
Eduardo - Eu consegui ler, mas tenho dúvidas. 
 
3 …torna-se esvaziada, tá bom?  Cooperação/Confirmação ___ 
 
4 Bem… vamos começar com a exposição das questões 
para ajudarmos a compreender o texto e articular as 
ideias com as nossas práticas?  
 
Rotina Fran - Acho que todos fizemos…combinamos que faríamos pelo 
menos duas perguntas, sempre procurando explorar o máximo 
possível delas. 
 
5 Alguém mais?  Rotina Fran - Eu posso continuar. 
 
6 Carlsen fala que os professores tentam manter o 
controle do discurso mesmo quando os alunos fazem 
perguntas, assim colocam outra em seguida… o que 
pensam desse tipo de postura?  
Interpretação Sáskia - Para mim isso só prejudica e mostra o quando somos 
monopolizadores da aula. As nossas aulas são muito tradicionais e o 
discurso é da iniciativa dos professores. Quando os alunos começam a 
questionar e falar demais aí novamente acende o sinal vermelho. É 
hora de retomar as rédeas da aula. Essa postura deve ser modificada e 
devemos dar mais oportunidade para os alunos.   
Fran - Essa formação está sendo muito boa por isso. Nos faz ver 
coisas que antes não prestávamos a atenção. Temos que mudar. 
Temos que fazer diferente. Colocar perguntas só por colocar não é 
bom. As perguntas podem ser em menor número, mas a qualidade é 
que conta. Além disso, distribuir a palavra na aula é 
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fundamental…temos que ver qual é a metodologia mais adequada e 
dar tempo pro aluno responder. 
Patrícia - Sei que não prestávamos a atenção em uma infinidade de 
coisas que hoje atentamos. Por exemplo, como ressaltaste bem Fran, 
às vezes, nós não temos paciência para esperar o aluno e temos que 
dar esse tempo, o tempo necessário para que ele pense, analise e 
questione. 
 
7 Então…a partir do que vocês falaram, quais as 
metodologias que consideram mais adequadas para 
dar oportunidade da palavra a todos?  
 
Descrição Eduardo - Eu vejo que a que temos utilizado aqui na formação tem 
dado certo. Temos participado mais e está mais dinâmico. Bem, os 
trabalhos em grupo, as perguntas que preparamos… 
 
8 Por que dizes isso?  Interpretação Eduardo - Porque força a gente a participar. No trabalho em grupo dá 
chance para os tímidos falarem e dar sua opinião, mesmo que depois, 
no grupão, outros falem, mas a ideia dele também está. Os debates são 
excelentes…enfim, temos que falar para aprender mais e motivar. 
 
9 Agora atingimos o centro da questão aqui, que é o de 
questionar…porque é que andamos aqui nesta 
formação e o que estamos fazendo aqui?  
 
Reconstrução Raquel - É conscientização mesmo. Pensar e repensar o que estamos 
fazendo aqui é se conscientizar de que precisamos estar aqui para 
trocar, para aprender e para melhorar como pessoas e como 
profissionais. Eu estou na formação para me tornar uma profissional 
melhor, porque a minha formação inicial não basta para que o meu 
trabalho seja bom. Os professores não podem ficar parados, pois o 
conhecimento é veloz e temos que acompanhar as mudanças e fazer o 
melhor por nós e por nossos alunos. 
Sáskia - Mesmo. O conhecimento que estamos aprendendo aqui está 
ajudando na nossa prática, lá na sala de aula. Eu quero ser cada vez 
mais uma profissional melhor e não podemos esquecer que lidamos 
com seres humanos e que temos que formar cidadãos. Andamos nessa 
formação para compreender mais o que fazemos.  
 
10 Quem mais quer colocar sua pergunta?  
 
 
Rotina Dija - Eu posso fazer. 
11 bem, nas perguntas, na formação, o que é que muitas 
vezes estamos procurando?  
 
Interpretação Sáskia - Conhecimento. Estamos procurando conhecimento. Tirar 
nossas dúvidas. Elas são super importantes. 
Dija - Claro que são. Tenho certeza que se perguntamos é como 
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 falamos naquela sessão que respondemos as perguntas sobre o 
questionamento…se perguntamos é porque tem um bom clima, temos 
motivação, vontade de aprender, dúvidas. 
Patrícia - Mas agora é o momento de pensarmos mais nas perguntas 
aqui na formação. Pensem bem, se elas são importantes em sala de 
aula, são importantes também aqui…para a nossa reflexão, para a 
reflexão sobre o que fazemos e construir conhecimentos sobre isso. 
Para isso trouxemos este texto, para nos ajudar a pensar sobre isso. 
 
12 Como vocês vêem esses tipos de pergunta na 
formação?  
Interpretação Eduardo - Eu nunca tinha ouvido sequer falar nisso. Eu tô 
aprendendo tudo agora, mas vejo que saber como são as nossas 
perguntas tem a função de nos conscientizar e percebermos se 
estamos refletindo com profundidade ou não. 
Fran - Assim como os alunos tem…as nossas também tem. Pelo que 
Patrícia disse podem ter outras classificações, mas todas elas tem a 
função de dizer que as perguntas tem o seu valor, tem níveis e que 
uma não é igual a outra. 
 
13 E quais as consequências disso para vocês, enquanto 
profissionais que buscam uma formação reflexiva?  
 
 
Interpretação Fran - Reflexiva é que não é, sendo assim, ficamos na mesma, ou 
seja, uma formação superficial e se o formador não puxa nós também 
não puxamos. Fica tudo na mesma. Falamos de reflexão, mas a 
reflexão mais aprofundada não acontece na formação e ainda falamos 
que estamos formando profissionais reflexivos. Por exemplo, agora 
que eu sei que existem muitos tipos de perguntas numa formação, é 
preocupante ver que as nossas ficam mais em nível de descrição e 
interpretação. Às vezes, nem isso! 
 
14 Senão, de que adiantaria estudar as perguntas 
pedagógicas aqui na formação?  
 
 
Interpretação Eduardo - De nada. Não adiantaria nada. Saber a classificação destas 
perguntas não compromete ainda mais aqui na formação, porque 
temos consciência. 
Sáskia - Fran, penso muito em ti que às vezes assume a formação 
aqui na escola. Isso vai ajudar bastante a todos nós. 
Fran - Claro que sim. 
 
15 Pessoal, perante um cenário como este que vocês 
descreveram aqui da formação, como podemos evitar 
que nós, professores, tenhamos uma atitude passiva, 
Confronto Dija - O cenário é desanimador, porque continuamos a ser 
repetidores, do mesmo jeito dos nossos alunos. Falamos deles, mas 
fazemos os mesmos. Somos passivos na maioria das vezes. Evitar, 
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de depósitos ou consumistas da informação?  
 
 
bem, evitar é algo necessário. Hoje eu consigo ver o que atitudes 
como estas resultam. Resultam em que nós nem saibamos o que 
estamos fazendo em sala de aula. Temos que perguntar mais e melhor. 
Eduardo - A nossa prática não é alvo de estudo e muito menos somos 
estimulados a isso. Para evitar a passividade tem dois elementos 
essenciais. Nós e o formador. Nós porque temos que ter motivação e 
vontade, empenho acima de tudo. O formador porque ele pode nos 
ajudar a perceber muita coisa se tiver consciência do que precisamos. 
Precisa ter uma metodologia que mobilize nossos conhecimentos e ser 
um mediador.   
 






























CATEGORIZAÇÃO DAS PERGUNTAS 
 
8ª SESSÃO DE FORMAÇÃO 
 
PERGUNTAS DOS PROFESSORES 
 
 
Nº PERGUNTA CLASSIFICAÇÃO RESPOSTAS 
1 Quando vais entregar as gravações daqui da 
formação?  
Rotina ___ 
2 Tenho certeza que vamos aprender muito lendo o que 
fizemos porque, às vezes, não temos ideia de como 
participamos na formação, de que forma 
contribuímos…ou estamos aqui só pra passar tempo?  
 
 
Confronto  Fran - Com certeza não é pra passar tempo, mas a qualidade da nossa 
participação pode melhorar muito e podemos aprender mais aqui. Não 
temos tempo a perder nessa vida e se queremos ser profissionais 
competentes e comprometidos, temos que dedicar tempo para estudar, 
compreender nossa prática e penso que poderemos fazer isso bem 
melhor aqui. 
Patrícia - Claro Fran, tens razão. Somente uma formação que prima 
pela reflexão sobre a acção busca algo melhor depois, pois buscando 
agir de forma reflexiva para melhorar a nossa prática só temos a 
ganhar. Então, vamos estudar mais um pouco sobre o questionamento 
tendo como texto base aquele que entreguei. 
 
3 Este aqui? 
 
 
Rotina  Patrícia - Sim Sáskia…este mesmo, o da profª Manuela. Tenho 
certeza que vocês gostaram. A leitura por vezes não é muito fácil, mas 
se estamos aqui no coletivo é pra ajudarmos uns aos outros. Vamos 
começar…o texto é “As perguntas em contexto educativo” da 
Professora Maria Manuela Abrantes, minha orientadora. 
Raquel - Xi! Quando ela ler a transcrição desta fita… (risos) 
 
4 o conteúdo da formação de especialistas e de 
professores é esse, né? 
Cooperação/Confirmação ____ 




Descrição Patrícia - Essa classificação é para as perguntas que surgem nos 
contextos formativos que são diferentes das perguntas que os 
professores fazem para os alunos. As perguntas de descrição, como o 
próprio nome nos dá a entender, são aquelas que permitem a 
descrição das práticas. Apela para a memória, ou seja, rememorar 
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aspectos importantes da prática para depois interpretar.  
Sáskia - No texto diz que tem mais ligações entre teoria e prática. 
Acho que quando a gente interpreta, o significado vem a tona e ajuda 
a entender o que aconteceu. 
 
6 Então vemos perguntas de descrição, 
interpretação…qual seria o nível cognitivo delas. 
Baixo ou alto?  
 
 
Descrição Patrícia - Podemos perceber que as perguntas tem gradação, níveis. 
No caso destas que tu falaste Dija, poderia dizer que as de descrição 
são de nível mais baixo. Fazendo relação com o que diz Van Manen 
podemos dizer que estas perguntas permitem uma reflexão em nível 
técnico.  
 
7 E as de interpretação? 
 
 
Descrição Patrícia - Bem…as de interpretação tem um nível cognitivo mais 
elevado que as de descrição. As de interpretação, como Sáskia já 
disse, tem a possibilidade de fazer uma ligação entre a teoria e a 
prática e estimular a análise de alternativas. Penso que entenderam. 
Fran - Entendemos sim. Acho que as perguntas de descrição são 
parecidas com o que Dewey diz, que devemos organizar a nossa 
prática, pois devemos organizar o caos. É o primeiro passo para a 
análise. 
Patrícia - Tens razão. As perguntas de descrição nos ajudam a 
organizar as nossas ideias, a nossa prática e depois procurar entendê-
las. Não é porque o nível cognitivo é baixo que ela não tem o seu 
valor. 
Fran - Acho que é como uma escada. Tem degraus…temos que 
começar do mais baixo, senão a queda é grande (risos). Eu acho que 
devemos lembrar algumas coisas das sessões anteriores e tirar lições 
do questionamento dos alunos para as nossas análises aqui na 
formação. 
 
8 Dillon fala que devemos usar o silêncio 
deliberadamente para estimular as respostas dos 
alunos. Julgam que isso é necessário de fazer em sala 
de aula e na formação?  
 
 
Confronto  Raquel -  Isso é muito interessante. A minha opinião é a seguinte, 
penso que o silêncio na sala de aula assusta bastante e nós temos a 
tendência de evitá-lo. Isso quer dizer que sempre damos um jeitinho 
de falar na sala. O silêncio é bem vindo na hora das atividades…até 
pedimos para os alunos. Pedimos para se calarem e prestar atenção. 
Na hora da aula expositiva e fazemos uma pergunta, esperamos uma 
resposta imediata. Se o coitado do aluno não responde logo…o que 
fazemos? O de sempre, jogamos a pergunta para outro e para outro. 
709 
 
Acho que temos que usar o silêncio sim e esperar que o aluno pelo 
menos formule uma resposta adequadamente, com tempo para isso. 
Tempo é fundamental. 
Eduardo - Poxa! Não havia pensado nisso! Usar o silêncio para 
estimular as respostas. È muito positivo fazer isso porque pensar 
exige tempo e às vezes não damos o tempo adequado e prejudicamos 
s alunos. Aqui na formação…eu concordo com Raquel, o silêncio dá 
medo ao professor e ao formador, mas depende do silêncio. 
Patrícia - Claro. Neste caso, o formador ou o professor sabe o porquê 
do silêncio e ele é mais uma ferramenta para estimular o raciocínio 
dos alunos ou professores em formação. 
Sáskia - Concordo com vocês. 
 
9 o que fazemos?  Cooperação/Confirmação ___ 
 
10 Sabe que é uma boa ideia? Cooperação/Confirmação ___ 
 
11 Então, o que nos falta fazer aqui na formação para 
questionarmos mais e melhor se já temos um bom 
clima?  
 
Interpretação  Saskia - O clima é muito bom mesmo. Eu diria que melhor seria 
impossível. Temos um bom relacionamento. Eu acho que se o clima é 
bom temos que ver o que falta para nós. Que falta, falta. 
Dija - Eu acho que falta hábito de questionar. A gente espera muito 
do formador e ele não faz milagre. Temos que rever nossas posturas e 
não esperar tanto dos outros. Temos que fazer a nossa parte. Primeiro, 
não podemos nos acomodar e esperar tudo mastigadinho. Se temos 
dúvidas, temos que falar. O formador não adivinha nada…se não nos 
esforçamos, nada pode ir para a frente. O clima aqui é bom, mas não 
estamos acostumados a questionar e isso nos prejudica muito. 
 
12 O que ganhamos?  Cooperação/Confirmação __ 
 
13 Assim como nos habituarmos a fazermos perguntas de 
elevado nível cognitivo? 
 
 
Interpretação Fran - É uma questão de hábito e de prestar atenção no que fazemos. 
Aqui temos a oportunidade de pensar em nossas ações. Eu tenho 
certeza que se eu me conscientizo de que preciso melhorar e sei que 
onde preciso atacar, as coisas melhoram sim. Um exemplo são as 
perguntas…se eu sei que não faço perguntas de bom nível cognitivo, 
tenho que saber o porquê e transformar…uma coisa eu tenho certeza, 





14 O que pretendemos fazer com os alunos, exigir deles, 
se não somos bons modelos de questionadores? 
Pedrosa fala isso. 
 
 
Reconstrução Dija - Boa pergunta! Isso mesmo…se  não damos o exemplo, como 
podemos exigir. É uma responsabilidade muito grande dos 
professores, pois nós somos os responsáveis pelo planejamento, pela 
condução do processo de ensino-aprendizagem. Assim, se nós não 
conseguimos dinamizar a aula e formular perguntas desafiadoras, 
dificilmente os nossas alunos também serão bons questionadores, 
salvo um ou outro que tem estímulo em casa, dos pais. 
Raquel - O nível das nossas perguntas, às vezes, é vergonhoso. 
Quando elas existem…(risos). 
Patrícia - É mesmo…a professora Isabel Alarcão sempre fala que se 
não somos reflexivos não podemos colaborar para que os professores 
que supervisionamos e nossos alunos também o sejam.  
 
15 qual é a vantagem de que os alunos aprendam a ser 
bons questionadores?  
 
 
Interpretação Raquel - Todas. É como vocês estão falando. Se meu aluno é um bom 
questionador ele aprende mais e aqueles que estão na sala também, 
inclusive o professor. Os alunos que são tímidos poderão ser 
incentivados a perguntar e se beneficiar com as perguntas dos 
professores e dos colegas e vice-versa. Todos aprendem. E os alunos 
se desenvolvem mais e se preparam para a vida lá fora. 
 
16 E qual a consequência de termos sempre de um jeito, 
sempre do mesmo jeito?  
 
 
Interpretação  Raquel - Fica monótono e não passamos de um nível de reflexão 
baixo e aprendizagem mais profunda, que é bom, nada. 
Sáskia - Perguntar do mesmo jeito é chato e pode trazer sérias 
consequências e tem trazido. Os nossos alunos, a maioria deles mostra 
bem isso. 
 
17 Porque não atentamos para isso antes? 
 
 
Confronto Dija - Por falta de orientação. Quem não conhece não sente falta. 
Fran - É como cego que passa a enxergar. É como Dija falou quando 
a gente não conhece, não sente mesmo falta. Alguns tem medo de 
conhecer e preferem ficar na ignorância. Não tem responsabilidade. 
Patrícia - Não tem compromisso. Isso não pode acontecer. Devemos 
com os nossos conhecimentos estabelecer um compromisso de fazer o 
nosso melhor. Por exemplo, saber do que falou Abrantes, Pedrosa de 
Jesus e Smyth só terá sentido se confrontarmos com a nossa prática e 
pretendemos modificá-la se necessário 
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CATEGORIZAÇÃO DAS PERGUNTAS 
 
9ª SESSÃO DE FORMAÇÃO 
 





Nº PERGUNTA CLASSIFICAÇÃO RESPOSTAS 
1 tá bom?  Confirmação/Cooperação 
 
 
2 E aí, pessoal…o que estão observando nas gravações?  Descrição  Fran - Vamos começar agora…vamos observar o ambiente da 
formação, as nossas perguntas. Tudo o que pudermos. 
Raquel - Temos que ver a qualidade das nossas perguntas. 
 
3 Agora vou deixar vocês mais sossegados para 
conversarem, tá?  
Cooperação/Confirmação ___ 
4 Pessoal, já terminaram? Rotina ___ 
 
5 Podemos começar?  Rotina  ___ 
 
6 Por que vocês acham que isso acontece?  Interpretação  Dija- Eu acho que em sala de aula os alunos tem objetivos diferentes 
do que temos aqui, apesar de ter coisas em comum. Todos nós 
queremos aprender, mas aqui na formação a nossa principal 
preocupação é melhorar as nossas práticas, estudá-las. 
Raquel - Sim. Melhorar a nossa prática e a qualidade de ensino. Eu 
não consigo conceber uma formação tradicional, como estas que 
estamos acostumados. Tem que ser diferente. Não podemos perder, 
por exemplo, duas horas semanais em que nos encontramos para nada 
ou só para ser depósitos de conteúdos. As nossas perguntas são 
importantes sim, porque através delas temos a oportunidade de 
esmiuçar a nossa prática e tirar as nossas dúvidas, refletir mais. 
 
7 De que forma pensam que as perguntas podem ter este 
papel?  
Interpretação Fran - Assim como acontece em sala de aula, a formação tem que ser 
dialogada e a qualidade do diálogo tem que ser levada em 
712 
 
 consideração. Li no texto da profª Isabel Alarcão que as 
perguntas…as perguntas que tem uma intenção formativa podem ser 
consideradas pedagógicas. Acho que é porque tem relação com a 
aprendizagem que pode surgir da problematização da nossa ação em 
sala de aula. Se forem boas, só podem contribuir para a reflexão e 
formação sem reflexão é perda de tempo. 
 
8 Parece óbvio o que vou perguntar, mas quais ou qual 
vocês acham que contribuem mais para esse 
objetivo…qual tipo de pergunta?  
 
Descrição  Dija - Eu acho que as de reconstrução. Reconstruir é mais difícil 
(risos). 
Eduardo - E como é. É como pegar os pedacinhos e juntar…fazer 
algo novo. 




9 qual é a média de perguntas na formação, tanto da 
formadora quanto dos formandos?  
 
 
Descrição  Sáskia - Xii!!! Pensei que não tivesse tantas, mas elas são em bom 
número. No geral, pelo que pudemos ver, mais ou menos umas 35 por 
encontro. Nossas e tuas juntas.  
Raquel - Em alguns casos, as perguntas da formadora foram superior 
e em outros a nossa foi maior. Considerando que ela era só uma, o 
nosso número foi reduzido, mas esperava pior. O nível é que nem 
sempre foi satisfatório. 
 
10 Pensando nisso…a que devem este fato?  
 
 
Interpretação  Raquel - Eu acho que fomos estudando mais sobre as perguntas e 
tentamos melhorar. Não sei de isso realmente aconteceu, mas 
procuramos pensar mais sobre elas e temos certeza agora da sua 
importância. 
Fran - Diversificamos mais as perguntas e as respostas, elas foram 
ficando melhores. Penso que nas primeiras sessões não sabíamos 
muito do assunto, assim as perguntas foram de exploração…o que é 
isso…aquilo…depois foram aparecendo a necessidade dos porquês e 
mais adiante as consequências. 
 
11 E os impactos deste tipo de questionamento para a 
aprendizagem aqui na formação e para a prática em 
sala de aula?  
 
Reconstrução  Sáskia - Bem. Penso que prejudica se na formação as perguntas 
forem sempre de baixo nível cognitivo. O que mais me deixa perplexa 
é que esse assunto é tão importante e nos atinge de tal forma que 
deveríamos pensar mais nas nossas perguntas para explorar o assunto 
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ao máximo.  
Eduardo - Na formação e em sala de aula os impactos são grandes. 
Imaginem se em sala de aula somos bons questionadores, a aula é 
dinâmica. Certamente não vai ser uma aula sermão ou missa, onde só 
um fala. As perguntas vão ajudar a problematizar e permitem perceber 
a cabeça de quem a elabora. A gente percebe quem tem mais 
conhecimento, tem dúvida, aprendeu de forma equivocada. Os 
impactos sempre existem. Perguntar desta ou daquela forma tem 
consequências. 
 
12 Pensem no papel do formador, conseguem ver como 
ele pode ajudar nesse processo de mudança?  
 
Confronto  Fran - É muito o complemento do que Sáskia disse. Um formador 
reflexivo ajuda os professores a serem também. Tem mais 
sensibilidade. Um formador que pergunta bem e com nível 
diversificado e elevado, ajuda o grupo a crescer. Mas também se os 
formandos são bons questionadores e o formador não…aí o formador 
se vê obrigado a melhorar também. É um conjunto. Por isso temos 
que trabalhar em conjunto. 
Eduardo - Sem o formador as coisas dificilmente acontecem. É como 
Fran disse…temos que ter objetivos em comum e trabalhar para isso. 
A metodologia que ele usa vai ajudar ou não que surjam 
perguntas…pelo menos eu penso isso. 
 
13 Para trabalharmos em conjunto temos que nos 
questionar …O que nós fazemos aqui?  
Reconstrução  Sáskia - Isso temos que ter consciência mesmo porque senão não 
vamos para a frente. Não existe mudança solitária. Se queremos 
mudar a nossa prática em sala de aula podemos ter um grande apoio 
na formação. Para isso, temos que lutar juntos, ser responsáveis pela 
nossa aprendizagem, escolher o que vamos problemetizar. Estamos 
aqui para aprender. 
Raquel - Eu acho que começamos isso aqui. Ano que vem podemos 
criar um plano para formação continuada. 
Fran - É mesmo. Como este programa aqui. Como participamos do 
planejamento desta formação e sabemos o que queremos podemos 
fazer cada vez melhor. 
Eduardo - Sim. Temos que escolher os conteúdos, mas não esquecer 
que temos que juntar teoria e a nossa prática. Já chega estudar o que 




14 Como é que vocês se sentiram estudando as perguntas 
e vendo o seu próprio questionamento e do grupo?  
 
 
Reconstrução  Fran - Puxa…foi uma coisa inédita. Antes estudávamos na formação 
as rotinas e os cardápios e quando chegava em sala de aula eu não 
sabia o que fazer com isso. Nesta foi bem diferente. Articulamos 
teoria e prática. O melhor é que foi a nossa própria prática que veio 
para a formação para ser analisada e retirarmos o aprendizado dela. 
Senti que estava comprometida com a formação e acima de tudo 
motivada. Estava motivada. 
 
15 Tem algum impacto na formação reflexiva do aluno o 




Interpretação  Fran - Essa é pra conscientizar de vez mesmo (risos). Já 
comprovamos isso aqui na formação. Quando analisamos a nossa aula 
vimos isso. Na minha aula eu não incentivei as perguntas dos meus 
alunos e nem questionei bem também. Eu antes não refletia sobre isso 
e se eu não mudar realmente, os meus alunos serão passivo mesmo. 
Eu acho que é um reflexo…professor passivo na formação e onde 
quer que seja, geralmente resulta em alunos com o mesmo tipo de 
comportamento. Pode escapar um ou outro à regra.   
Eduardo - Concordo Fran. A tua pergunta é muito boa porque nos faz 
pensar na nossa responsabilidade com o aluno em sala de aula que é 
na sua formação. Não é verdade?  
Sáskia - Não podemos esquecer que todo o foco do nosso trabalho é o 
aluno e a formação deve ser voltada sempre para a necessidade dos 



















CATEGORIZAÇÃO DAS PERGUNTAS 
 
9ª SESSÃO DE FORMAÇÃO 
 





Nº PERGUNTA CLASSIFICAÇÃO RESPOSTAS 
1 temos que seguir à risca as perguntas que elaboramos? 
 
 
Descrição  Patrícia-  Não. Claro que não! Eu digo o porquê. Fizemos as questões 
antecipadamente e tivemos tempo para pensar, mas isso não impede 
que outras possam surgir em função das dúvidas de vocês, da 
necessidade de aprofundar um assunto… as perguntas de improviso 
serão sempre bem-vindas. 
 
2 Gostei muito de saber disso, mas qual seria aquela 
mais reflexiva?  
 
 
Descrição  Patrícia - Lembrei novamente do texto de Abrantes porque ela fala 
que determinados tipos de perguntas podem contribuir mais para uma 
reflexão aprofundada. Fala ainda que elas podem ser aparentemente 
simples, mas levam a respostas mais elaboradas. Parece óbvio o que 
vou perguntar, mas quais ou qual vocês acham que contribuem mais 
para esse objetivo…qual tipo de pergunta?  
Dija - Eu acho que as de reconstrução. Reconstruir é mais difícil 
(risos). 
Eduardo - E como é. É como pegar os pedacinhos e juntar…fazer 
algo novo. 
Raquel - Tem níveis. Claro que tem. As de descrição tem um nível 
mais baixo. 
 
3 E qual é o resultado?  
 
Cooperação/Confirmação ___ 
4 Dudu, já que tocaste neste assunto, como foi a 
qualidade do questionamento?  
 
 
Descrição Dija - O meu foi elementar. Fiz pouquíssimas perguntas…esperava 
mais do grupo e acho que isso me prejudicou, pois a hora de fazer o 
portfolio, sinto as dificuldades teóricas ou outra que eu poderia ter 




Eduardo - Eu já estava falando que temos que saber de que tipo 
fazemos. Isso é importante! Se fomos considerar as perguntas como 
pedagógicas, foram muitas sem nível cognitivo algum, de rotina e nas 
primeiras sessões muitas de descrição.  
Sáskia - Aos poucos penso que melhoramos um pouco e avançamos 
para a interpretação. Aos poucos apareceram algumas de confronto e 
de reconstrução. Acho que classificamos certo. 
 
5 Pelo que vejo isso é bom, né?  
 
Cooperação/Confirmação ___ 
6 Tive?  
 
 
Cooperação/Confirmação Patrícia - Dando uma vista de olhos, fizeste algumas sim, onde 
procuraste fazer mais relações. Procurando extrapolar o que estava 
nos textos e fazendo mais relações com a prática. Assim tens mais 
condições de avançar na construção do conhecimento. 
 
7 a partir do quadro que colocamos é possível 
aprimorarmos as nossas perguntas na formação?  
 
 
Confronto Fran - Eu acho que tem, mas não pode ser nada mecânico. Não 
podemos perguntar por perguntar, assim a formação tem que 
estimular, ter bons conteúdos…os ingredientes são muitos, mas nem 
sempre o resultado é bom. Que é possível é, mas cada caso é um caso. 
Aqui, por exemplo, é o nosso primeiro contato com o assunto e já 
vejo uma preocupação nossa em pensar mais antes de fazer uma 
pergunta…dar a nossa opinião e não apenas reproduzir o que está no 
texto. 
Raquel - Tenho certeza que dá pra melhorar, mas tem que ser uma 
ação consciente. Para melhorar temos que ter identificado que não 
está tão bom e atacar estes pontos. Aproveitar o que temos de bom e 
melhorar o que precisa. Na formação, vejo cada vez mais que as 
perguntas são essenciais para a construção do conhecimento e se 
ficamos na reprodução da nada vale. Conscientizar-se ajuda a 
aprimorar, porque antes de tudo vamos pensar duas vezes antes de 
elaborar e como elaborar, pensaremos naquilo que realmente 
queremos com a pergunta. 
Patrícia - Pelo que vejo, os objetivos desta formação foram 
plenamente atingidos. Vocês têm demonstrado que sabem onde 
melhorar o que temos que fazer é saber como fazer isso. É como 
Schön diz…a acção é uma mistura de ciência, técnica e arte. È ver o 





8 E de que forma podemos melhorar?  
 
 
Reconstrução Patrícia - É como já disse antes. Temos que buscar os caminhos. 
Gostaria que outra pessoa respondesse a pergunta de Raquel. 
Eduardo - Eu penso que podemos diversificar a nossa metodologia 
na formação. Estimular as perguntas. Tem que ter um ambiente legal 
para ajudar os tímidos. Estudar mais é bom também. Quando lemos, 
temos mais possibilidades de melhorar as nossas perguntas e ter mais 
dúvidas também. Lendo vamos percebemos que o que sabemos é 
pouco e podemos saber cada vez mais. Os grupos de discussão 
também funcionam, porque as perguntas que pouco aparecem no 
coletivo são mais frequentes nos pequenos grupos. 
 
9 Pensando nas razões pelas quais os nossos alunos não 
perguntam, porque razão ou razões nós não fazemos 




Interpretação  Raquel - Eu já disse aqui os motivos, mas para relembrar digo que, 
no meu caso, a timidez é muito grande. O clima aqui é bom…o 
problema é meu então. O que me fez melhorar um pouco e Patrícia 
sabe foi ter consciência de que ficando calada eu não ganho nada e 
que cada pergunta é importante. No meu caso o formador tem que ter 
muita sensibilidade e usar diferentes estratégias, senão não sai muita 
coisa, não.  
Fran - Eu vejo que a falta de interesse interfere, mas o medo é um 
fator importante. Tanta gente aqui que tem perguntas na cabeça, boas 
perguntas e não colocam pra fora. Isso não pode acontecer. A 
formação é um lugar de aprendizagem como é a sala de aula. 
Patrícia - Os textos que lemos são bem claros quanto a isso…temos 
que ajudar a pergunta a surgir e ser perguntada. Os bons 
questionadores não nascem assim. É a consciência e a prática. O 
formador e os formandos precisam identificar as causas das perguntas 
não surgirem e trabalhar nesse sentido, no sentido de melhorar neste 
aspecto. As ideias que surgiram aqui são boas, muito boas. 
 
10 então, penso em nosso futuro…como vamos melhorar 
concretamente? 
  
Reconstrução  Sáskia - Aqui na escola temos conquistado nosso espaço. A 
formação, na maioria das vezes, fica sob a nossa responsabilidade. 
Temos é que sentarmos no começo do ano letivo e planejar a nossa 
formação com as ideias que tivemos aqui. A vantagem é que sabemos 
como somos na formação, o que falta é tentar melhorar. Podemos 
incluir estratégias que Patrícia usou aqui e investigar se deram certo 
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ou não, para depois continuar. A reflexão ajuda muito nisso.  
 
11 Uma coisa me preocupa…como é que o aluno pode 
ser reflexivo e questionador se nós já comprovamos 
que temos sérias dificuldades neste aspecto?  
 
 
Reconstrução Sáskia - Refletimos pouco durante o nosso processo de formação ao 
longo da vida. Na faculdade então, era só despejar conteúdo e fazer 
prova para ver se aprendeu. A nossa formação não foi reflexiva e 
agora temos dificuldades nessa área. Eu não posso ensinar a pescar se 
eu não sei. Ensinar a jogar se não sei. Ensinar a questionar se não sei. 
Temos que começar a arrumar as coisas em nós. Temos é que 
trabalhar com força para mudar isso. Refletir sobre o que fazemos, 
registrar, enfim…não dá pra pensar em não fazer nada de agora em 
diante. 
Patrícia - Claro que sim Sáskia. Ano que vem teremos muito trabalho 
pela frente. Não se muda nada do dia pra noite, mas já temos um 
excelente começo. A nossa formação está sendo um bem começo. 
 
12 Então, o que  pretendemos na formação?  
 
 
Reconstrução  Patrícia - Discutimos os objetivos do programa de formação e tudo 
ficou claro…A nossa formação pretendeu discutir o questionamento 
como um elemento importante nas aulas e na formação. Elemento este 
que não pode ser desconsiderado. Problematizar isso na nossa 
prática…conscientizar. Pretendemos assim alavancar um processo de 
mudanças e ressignificar a formação, tormá-la um espaço realmente 
prazeroso e de aprendizagem. Espero que tenhamos conseguido. 
Eduardo - Eu tenho certeza que sim. Em maior ou menor grau todos 
foram alcançados. Tem sido muito bom ter certeza de que o que 
estudamos tem reflexo no que fazemos. Isso faz toda a diferença. 
 
13 a partir de tudo o que discutimos aqui, estamos 
atingindo os objetivos de uma formação reflexiva? 
 
 
Confronto  Raquel - Acho que nesta formação estamos tendo todos os 
ingredientes de uma formação reflexiva porque uma formação assim 
proporciona uma reflexão sobre a ação. O que tivemos aqui foi uma 
oportunidade única de ver muitas coisas que fazemos e explicar o que 
fazemos. Não foi só derramar conteúdo. Tivemos conteúdo 
explicando a prática e vice-versa. 
Eduardo - Eu tenho certeza que sim. Formação reflexiva tem que ser 
assim. É como vimos no texto sobre Dewey…reflexão é uma 
consideração séria. É pensar o problema e discuti-lo, confrontar com a 








Cooperação/Confirmação Fran - Sim. 
Sáskia - Não podemos esquecer que todo o foco do nosso trabalho é o 
aluno e a formação deve ser voltada sempre para a necessidade dos 







































































DADOS RELATIVOS AO PROFESSOR EDUARDO 
 
 
















1.1 - Compreensão sobre os 
objectivos do programa e 
seu funcionamento 
“Compreendi melhor com o seu 
desenvolvimento”. 
 
“A princípio a minha compreensão foi menor, 
mas com o desenvolvimento das sessões tudo 
ficou mais claro.” 
 
  
1.2 - Formulação de juízos 
sobre o programa 
“As melhores possíveis, porque pra gente, sem 
dúvida nenhuma, foi uma coisa nova, 
diferente.” 
 
“Eu gostei muito do programa de formação e 
acho que podemos continuar nesta perspectiva 
de formação porque é isso que queremos”. 
 
“Percebo a necessidade de formar professores 
que venham a refletir sobre a sua própria 
prática, na expectativa de que a reflexão seja 
um instrumento de desenvolvimento do 
pensamento e da acção. Esta formação tem me 
ajudado nesta tarefa.” 
 
“A formação tem me feito despertar para isso, 
buscar mais leituras, ver outras possibilidades 
de examinar cuidadosamente a minha prática, 
compartilhar com os meus colegas e, acima de 
tudo, aprender sobre ela…assim vou 
caminhando com mais consciência de como 
posso melhorar como educador.” 
 
“O que ocorre é que procuramos destinar o 
espaço da formação para estarmos juntos e criar 





“Esta formação, em especial, trouxe muitas 
contribuições para mim e para o grupo que 
permaneceu.” 
 
“Reflexão sobre a ação, reflexão sobre o meu 
questionamento e dos meus alunos. 
Experimentei um pouco disso e penso que este 
é  o caminho para o nosso desenvolvimento 
profissional e para as nossas formações, ou seja, 
trazer o que fazemos para o centro e procurar 











































2.1 - Planeamento e 





“Ressalto também a forma como foi planejado, 
pois participamos em todas as etapas (…)” 
 
“(…) opinamos bastante sobre os assuntos e as 
atividades propostas, dando mais sugestões.” 
 
“a metodologia foi bem diferente da 
tradicional.” 
 
“(…) não ficou um monólogo com debate para 
depois.” 
 
“A metodologia utilizada na formação foi muito 
interessante, principalmente para mim que não 
tinha experiência concreta sobre o assunto.” 
 
“Quando confrontamos na formação os 
portfolios dos colegas, os textos lidos e as 
definições acima mencionadas, muita coisa 
mudou.” 
 
“Tivemos algumas sessões mais teóricas sobre 
o questionamento, mas o diálogo com a prática 
foi muito mais rico. Por exemplo, tivemos 
momentos em que sentamos e analisamos nosso 
questionamento na formação com base em 
aspectos que percebíamos como interessantes. 
Foi um momento de análise individual e 
coletiva, pois ao mesmo tempo que me via 
neste processo, percebia o quanto posso 
contribuir com o grupo expressando uma 
simples pergunta, mesmo achando que a mesma 
pode ser insignificante.” 
 
“Foi o tempo inteiro muito dinâmica e 
estimulou a participação.” 
 
“A metodologia, como mencionei em outros 
momentos, foi muito participativa: leituras, 
trabalhos em grupo, parar para pensar um 
“Eu vejo que a que temos utilizado aqui na 
formação tem dado certo. Temos participado 
mais e está mais dinâmico. Bem, os trabalhos 




pouco no que iríamos perguntar. Penso que isso 
traz uma grande contribuição para todos e 
ideias para dinamizarmos a formação do J.J.” 
 
2.2 - Relação entre as 
estratégias formativas e a 
interacção do grupo 
 
 
“Com certeza contribuíram para que houvesse 
maior interação e aprendizagem de todos.” 
 
“A troca de experiências durante os encontros, 
a exposição dos assuntos sempre buscando a 
nossa opinião, aquilo que sabíamos e que não 
sabíamos, assim não ficou um monólogo com 
debate para depois. Isso aproximou muito o 
grupo.”  
 
“Os trabalhos em grupo foram excelentes, pois 
sentamos, pensamos, partilhamos e 
discutimos.” 
 
“O diálogo foi sempre favorecido e me senti 
muito à vontade para interagir com o grupo e 
com a formadora. Acho que a forma pela qual 
os encontros foram desenvolvidos facilitou essa 
abertura e exigiu que falássemos sempre.” 
 
“Estou certo de que a metodologia foi 
diferenciada e o espaço foi democrático, 
favorecendo a interação, o diálogo, a discussão 
e a colocação de dúvidas.” 
“Porque força a gente a participar. No trabalho 
em grupo dá chance para os tímidos falarem e 
dar sua opinião, mesmo que depois, no grupão, 
outros falem, mas a ideia dele também está. Os 
debates são excelentes…enfim, nos proporciona 
mais integração.” 
2.3 - Relação entre as 




“Com certeza contribuíram para que houvesse 
maior interação e aprendizagem de todos.” 
 
“Este estilo de formação contribui muito para a 
nossa aprendizagem, para o esclarecimento de 
dúvidas.” 
“Até levaram os seus “portfolios” para a 
formação. Isto ajudou muito que nos 
envolvêssemos na formação, pois eram os 
nossos próprios materiais que estavam em 
análise. Para mim, foi muito significativo, 
porque pude aprender a partir da reflexão sobre 
a vivência dos meus colegas de trabalho…e que 
vivências!!!!” 
 
“Quando confrontamos na formação os 
portfolios dos colegas,os textos lidos e as 




mudou. Percebemos que o que tínhamos em 
mãos apresentava um caráter avaliativo e de 
coleção de atividades, mas onde estava a 
reflexão? Lembro bem de um relato de uma 
formação de professores que fazia questão de 
destacar fatos que, para mim, eram plenamente 
desnecessários de acordo com o objetivo do 
registros. Falava do tempo, do lanche, do 
intervalo, mas e as aprendizagens, cadê? Faltou 
consciência do formador e do formando, clareza 
do que era realmente necessário registrar, 
desocultar.”  
 
2.4-Definição dos conteúdos 
de formação 
 
“(…) achamos que seria algo interessante para 
estudarmos na formação contínua e que poderia 
melhorar tanto a nossa formação como a 
qualidade do ensino.” 
 
“(…) opinamos bastante sobre os assuntos e as 
atividades propostas, dando mais sugestões.” 
 
“Tive uma boa participação, porque decidimos 
coletivamente.” 
 
“(…) a escolha foi por causa do nosso interesse 
em compreender melhor o estudo sobre o 
questionamento.” 
 
“Lembro que pedimos para estudar a 
classificação das perguntas dos alunos e dos 
professores para compreender melhor as nossas 
perguntas em sala de aula. Isso não estava no 
planejamento, mas foi incluído por uma 
necessidade nossa.” 
 
“Ao longo da formação, pudemos sugerir 
conteúdos. Um exemplo disso foi a decisão de 
estudar a categorização das questões, que a 
princípio se reduzia em perguntas abertas e 
fechadas. Quando tomamos contato com o texto 
do Medeiros (2000) e de Abrantes (2005), 
sugerimos estudar esta categorização para 
compreendermos melhor como questionávamos 




2.5- Contribuição dos 
conteúdos para a reflexão 
sobre a prática pedagógica 
“(…) com certeza que foram importantes para
ajudar a refletir sobre a minha prática.” 
 
“(…) estudar a importância das perguntas no
contexto da sala de aula e das sessões de
formação certamente me ajudou a perceber
coisas que antes eu nunca havia prestado
atenção. Refletir e ver na minha prática algo que
pode me ajudar a melhorar como professor foi
muito importante.” 
 
“O que trabalhamos teve vida, trouxe à 
consciência aquilo que eu não compreendia, né? 
Não podemos falar aquilo que não vivemos, 
assim não posso dizer que um conteúdo 
contribui pra reflexão sobre a minha prática se 
não vejo ligação com a minha realidade. O que 
trabalhamos nesta formação teve ligação com a 




“O conhecimento teórico é essencial, mas 
articulado com a prática é melhor ainda e isso 
aconteceu na formação. Pude ver como 
trabalhava, me distanciar e aprender mais sobre 
ela.” 
 
“Ser reflexivo é muito mais que pensar…é 
pensar, agir e avaliar e se precisar, agir 
novamente em função de um objectivo. É 
buscar conhecimentos teóricos para clarear a 
prática é compartilhar e pedir sugestões para os 
colegas, enfim…dá trabalho e é uma acção 
séria.” 
 
“O referencial teórico iluminou a minha prática 
e vice-versa e um novo conhecimento foi 
produzido e que diz respeito à minha prática, 
isso é muito “legal”!. Assim enfatizo mais uma 
vez algumas ideias baseadas em Dewey e que 
me marcaram, pois entendo o seguinte: 
Não basta apenas olhar ou ler a aula (ou outro 
problema) descrito. 
É preciso observar, refletir, considerar 
seriamente.” 
 
“Temos que buscar mais…se queremos 
melhorar nossas aulas, torná-las mais 
interativas, temos que entender o que está 
acontecendo e os conteúdos nos ajudam. Lançar 
mão dos estudos já realizados, não como 
receitas, mas como uma lente pra enxergar 






























3.1 - Concepções/postura do 
formador/supervisor 
durante as sessões 
formativas 
 
“Muito boa, a maneira como ela colocou os 
assuntos, a maneira como ela questionava e 
interagia conosco.” 
 
“Se a postura não fosse essa, com certeza o 
clima nos encontros não teria sido o mesmo e as 
perguntas não teriam surgido não e certamente 
não aprenderíamos . A empatia com o formador 
é o primeiro passo para que se atinja o seu 
objetivo e isso o grupo conseguiu.” 
 
“Não havia hostilidade e nem percebi uma 
hierarquia onde o formador era mais 
importante.” 
 
“A postura da formadora foi essencial para que 
pudéssemos estar sempre motivados e aprender 
mais. Conforme ressaltei antes, um clima de 
hostildade e de supremacia por parte do 
formador, no meu caso, diminui a minha 






































4.1 -Nas aulas  “No caso das perguntas que fiz (e das que não 
fiz) penso que o problema dos meus alunos não 
perguntarem pode ser porque a maioria das 
perguntas que faço são fechadas e, 
consequentemente, a deles pode seguir o mesmo 
padrão tendo-me como modelo. Outra 
possibilidade pode ser relacionada ao hábito de 
questionar, que não é uma constante em nossas 
aulas, além disso os alunos podem ter vergonha 
de perguntar apesar de achar que dou espaço par 




“O caso do professor é sério. Eu tinha um que 
a gente tinha que assistir aula calado, sem 
perguntar e depois fazer prova. Se falava algo 
que ele não gostava, dizia: vai pra rua! Pra 
rua!” 
 
“Às vezes eu posso não me expressar bem, o 
aluno pode não ter conhecimento suficiente 
para compreender o assunto.” 
 
“Penso que foi timidez ou porque não tiveram 
mesmo vontade. Além disso nós falamos 
muito, mas o fator principal é a timidez. Tem 
também a crítica dos outros se acharem que a 
pergunta é boba.” 
 
4.2 - Nas sessões de 
formação 
“Em nenhum momento eu tive esse problema, 
não. Deixa eu lembrar…hummm…não mesmo. 
Perguntei tudo o que quis perguntar.” 
 
“(…) muitas vezes a timidez atrapalha ou os 
professores têm medo de ser criticados” 
“O clima da formação, pelo que pudemos 
comprovar, tem sido muito bom. Fomos sempre 
estimulados a participar, a perguntar, mas nem 
sempre o fazíamos. Falta de costume? Talvez.” 
 
“Às vezes eu quero ficar calado, mas eu gosto 
de participar, a não ser que o clima não 
favoreça. A maioria não é assim. Às vezes ele 
tá caladinho, mas está entendendo. Eu 


























5.1 - Nas aulas 
 
  “Eu também coloquei para motivar o aluno no 
processo de aprendizagem. Também para ter 
idéia, saber se o aluno aprendeu. Se houve 
aprendizagem. Se o trabalho dele surtiu efeito, 
né?” 
 
“A metodologia que ele usa vai ajudar ou não 
que surjam perguntas…pelo menos eu penso 
isso.” 
 









“As dúvidas, sei lá (risos), o que aparecia pra 
mim de novo e que eu não conhecia ou algo que 
sabia, mas queria saber mais. Tentava também 
colocar minhas ideias, meus entendimentos, 
mesmo que precários.” 
 
“(…) aqui na escola temos um bom 
relacionamento entre nós, professores e contigo, 
como formadora. Assim, nunca fiquei 
envergonhado em colocar uma pergunta ou com 
medo de parecer ridículo.” 
 
“O clima da formação, pelo que pudemos 
comprovar, tem sido muito bom. Fomos sempre 
estimulados a participar, a perguntar, mas nem 
sempre o fazíamos.” 
“A metodologia que ele usa vai ajudar ou não 
































“Foram fundamentais, né?” 
 
“As atividades para casa (risos) foram uma parte 
importante para a minha aprendizagem e acho 
que devemos ter sempre, na medida certa.” 
 
  
6.2 - Utilização do portfolio 
como instrumento 
estimulador da reflexão 
sobre as práticas 
 
“Esse foi um elemento importante para o 
registro das aprendizagens. Foi muito bom 
fazer.” 
 
“(…)me ajudaram a enxergar muita coisa que 
numa havia parado para pensar. A escrita 
permite isso.” 
 
“nós fazemos ao mesmo tempo em que 
produzimos a reflexão escrita, uma auto-
avaliação das nossas práticas. È um instrumento 
auxiliar, é um processo e ao mesmo tempo um 
produto. Tem a vantagem de que se eu falhei eu 
posso recuperar.” 
 
“Foi uma forma de diálogo como diz Sá-Chaves, 
uma forma de diálogo entre mim e a 
formadora.” 
 
“Escrever cada reflexão foi importante para
organizar as minhas ideias e saber mesmo se
estavam organizadas.” 
“Pode-se dizer que o “portfolio reflexivo” 
também pode contribuir sempre com o inédito, 
pois a cada prática reflexiva surge um novo 
pensamento, um novo trabalho, uma nova ação e 
uma nova relação de entendimento pessoal ou 
em grupo. De fato é uma ação refletida sobre 
outra ação ininterrupta e dinâmica.” 
 
“O portfolio é sim um grupo de documentos, 
mas não é só isso! é um instrumento de diálogo 
entre formando e formador (Sá-Chaves, 2004). É 
avaliativo, mas não é punitivo, porque permite 
ao professor ou formador corrigir a tempo, sem 
angústias para ambos. É um aprendizado 
constante (…)” 
 
“(…) a necessidade de se estar repensando 
sempre a prática é essencial para o  professor e 
uma marca do portfolio reflexivo.” 
 
“Primeiramente ressalto a oportunidade de 
escrever meu primeiro portfolio e perceber que 
“O portfolio é um instrumento de estimulação 
do pensamento reflexivo sim e vai facilitar a 
documentação, o registro de qualquer tipo de 





 este instrumento é muito importante para a 
conscientização daquilo que aprendi e também 
do que não aprendi. Assim, pretendo continuar a 
registrar de uma maneira  problematizadora, 
ampliando as minhas leituras e conhecimentos.” 
 
6.3 - Importância atribuída 
às leituras para a 
elaboração do portfolio 
 
“(…) sem ela seria tudo mais difícil. Foi um 
suporte para a reflexão escrita e para entender o 




“No que se refere as leituras, elas foram 
fundamentais para a composição do portfolio, 
porque foi um excelente suporte para a reflexão. 
Assim, aqui na formação precisamos ter um 
cuidado maior com e escolha das leituras.” 
 
 
6.4. Importância atribuída 
às leituras para o 
questionamento nas sessões 
de formação 
“Facilitava para que no próximo encontro 
pudéssemos ter uma ideia do que ia ser 
explanado e participássemos mais.” 
 
“O fato de lermos os textos e criarmos questões 
na formação e em casa, com calma, ajudou que 
elaborássemos perguntas melhores e 
aprendêssemos mais um pouco.” 
 
“Ter contacto com ideias de diferentes autores 
que tratam deste tema., poxa, isso facilitou 
muito para que eu questionasse na formação e 




“Quanto a mim, penso que a minha participação 
na formação foi regular e melhorando com o 
tempo, mas poderia ter sido mais efectiva se eu 
































7.1 - Opinião sobre a 
experiência de gravar e 
analisar as próprias aulas 
(autoscopia) 
 
“As gravações então, foram uma surpresa. No 
início fiquei incomodado em ouvir a minha voz 
e achei estranho. Será que eu falava daquela 
maneira? Repetia tanto? Às vezes não deixava 
os meus alunos falar.” 
 
“No início aqui no Justo Jansen eu fiquei meio 
perturbado porque tinha um gravador. Seria 
mais fácil dar aula sem gravador, depois eu 
fiquei mais relaxado porque eu sabia o objetivo 
da gravação.” 
 
“O que mais me chamou a atenção foi o depois, a
transcrição, e ver as bobagens que a gente diz e
faz em sala de aula, foi assim, impressionante. Os
detalhes ali na nossa frente, da nossa aula, foi
muito interessante.”    
 
“Sobre a transcrição e gravação de minha aula, 
fiquei pasmo. Pelo fato de ser algo inédito em 
minha vida, e pela capacidade de detalhes 
transcritos. Haja prudência!” 
 
“Pai do céu! É simplesmente incrível a 
transcrição. Logo, logo, vem um monte de 
interrogações ou exclamações, por exemplo:  
- Será que eu falei isso?; 
- Meu Deus, que “ratada”!; 
- Que tipos de perguntas faço? 
- Qual o nível de perguntas que faço?  
- Eu não poderia ter falado isso!; 
- Mas, isso por quê? 
- Eu poderia ter-me “policiado” no tempo; 
- Penso que atrapalhei o aluno!; 
- Será que deixei meus alunos confusos?; 
- Eita, um vicinho de linguagem!” 
 
“Na verdade, isso tudo traz  um certo desespero, 
mas depois a gente se acalma e vê como é tão 
interessante a gravação e posterior transcrição, 
para refletir sobre a nossa prática docente e 
aprender com ela cotidianamente.” 
 
“Eu senti que foi bom demais. Foi uma boa 
oportunidade, grande oportunidade de 
melhorar. Às vezes agente fala e não percebe 
como isso chega até o outro, como soa para 
ele. Então foi uma experiência fantástica que 
eu vou adotar ano que vem. Antes de fazer 
mais comentários eu vou agradecer a Patrícia, 
pois geralmente as pesquisas, elas são mais 
para buscar informações, e a tua está sendo 
realmente de investigação – ação. Então está 
tendo impacto na minha prática, não só na 
escola, mas fora dela. Eu li e (re) li a 
transcrição várias vezes, tanto que parei de 
novo na segunda página, porque eu tô curtindo 
bastante, eu tô me divertindo, eu to me 
criticando e tô fazendo inúmeras reflexões que 
eu jamais faria se eu não tivesse sido 
despertado para analisar a minha prática. Eu 
também vou atentar mais para a forma como 
eu questiono o meu aluno e me preparar 
melhor.” 
 
“Eu digo a mesma coisa. Ouvir a gravação foi 




7.2- Vantagens do 




“É fundamental para que o professor sempre 
tente buscar o melhor, né? É importante que o 
professor preste atenção no tipo de pergunta que 
elabora e quais os objetivos que quer atingir. 
Nenhuma pergunta é inocente e todas têm 
objetivos.” 
 
“Um questionamento mal elaborado por parte do
professor pode às vezes resultar numa resposta
ruim por parte do aluno. Fazemos uma pergunta
que não é muito bem elaborada e a resposta não é
adequada, mas a pergunta também não ajuda.
Penso que questionar bem só traz vantagens.” 
 
“Tinha que reflectir sobre as perguntas na aula, e 
o que isso traria de benefício para a minha 
prática pedagógica? Acredito que muito porque, 
pelo que estudamos, as perguntas são 
consideradas como uma das formas de 
interacção mais comuns na sala de aula.” 
 
“Concordo com Medeiros (2000) quando afirma 
que o elevado número de perguntas que o 
professor faz em sala de aula faz com que a 
pergunta adquira um papel relevante e 
preponderante no papel de desenvolvimento de 
estratégias de construção do discurso em sala de 
aula.” 
“Pelo que estou percebendo, o questionamento 
é muito importante na aula.” 
 
“As perguntas abertas são importantes, senão 
vai ser aquele aluno “papagaio” que só repete 
e repete sem ter criatividade. No início é 
comum ele fazer isso, mas ele tem que 
ultrapassar esse estágio e saber mais e usar as 
informações que memoriza para interpretar, 
usar no dia-a-dia, tomar decisões... Se eu 
diversificar as perguntas eu vou estar 
contribuindo para isso.” 
 
“as perguntas poderiam dinamizar mais e 
proporcionar uma aprendizagem mais 





sobre o nível do seu 
questionamento e dos 
alunos em sala de aula 
 
 
“De fraco pra regular (risos). Não poderia dizer 
diferente. Por exemplo, nas duas aulas gravadas 
eu perguntei mais que os alunos, muito mais que 
eles. E se as perguntas deles fossem boas eu nem 
reclamaria tanto, mas foram poucas, de rotina e 
retórica na maioria.” 
 
“Os meus, ah! os meus foram fechados e muito 
baseados no livro didático. Sei que preciso estar 
mais atento e melhorar a minha forma de 
perguntar e estimular os meus alunos a fazerem 
o mesmo.” 
 
“Acho que fiquei mais atento, como eu disse 
antes, tenho que ter mais prudência em relação à 
elaboração das perguntas. Eu percebi que o 
aluno não tem culpa…quer dizer, não tem culpa 
“Coloca-se a necessidade de sermos reflexivo. 
Mas será que sou reflexivo? Tenho tempo para 
ser reflexivo? Por que nunca pensei nas minhas 
perguntas em sala? Penso que isso não é nada 
impossível, mas alguns fatores dificultam: 
É o sistema capitalista financeiro, ao qual 
estamos submetidos, na concorrência 
econômica desleal e, por isso, falta-me tempo? 
Tenho que trabalhar em três turnos para 
conseguir um salário regular. Isto, tira-me o 
tempo para o planejamento e replanejamento? 
Pode ser!  
A minha sala de aula é tradicional? 
Por que surgem tantas perguntas da minha 
parte e dos alunos são poucas” 
 
 
“Não tenho a média por semana, mas mesmo 
gravando duas aulas eu percebi que tem muito 
aluno que nem abre a boca e o número de 
perguntas deles é baixo e o meu é alto. Nem 
sempre as minhas perguntas são boas.” 
 
“Fiz umas 30 ou mais e lendo a transcrição 
percebo o quanto sou repetitivo também. Faço 
muitas perguntas sem função nenhuma. Muito 
né. Muito tá bom. Muitas de condução da 
aula. Os alunos não fizeram quase nada. É 
como achar agulha no palheiro, a coisa mais 
difícil. Muitas perguntas já vinham no livro e 
eu só reproduzi. Perdi uma boa chance de 





em responder mal as perguntas mal elaboradas 
ou de baixo nível cognitivo. Não podemos 
sempre fazer perguntas de baixo nível 
cognitivo.” 
“Pensava que era apenas o resultado de algumas 
pesquisas que não condiziam com a minha 
realidade. Será que era mesmo? As transcrições 
mostraram que não. Quantas perguntas! Quantas 
perguntas fiz e de baixa qualidade, e quão 
poucas meus alunos fizeram. Que silêncio!” 
 
“Tive consciência de que os resultados dos 
estudos, mesmo em outras realidades, se 
assemelhavam às minhas aulas (o que também 
não posso generalizar, mas aponta uma 
tendência).” 
 
“Assim, depois que li a transcrição percebi o 
quanto falo, pergunto. Na primeira aula gravada 
fiz 44 perguntas, Sendo que destas, a maioria de 
rotina e retórica (que não se referem a conteúdo 
nenhum o que é mais grave) e de conhecimento-
memória que são perguntas fechadas, de baixo 
nível cognitivo e que não exigem muito mais 
que a memorização por parte o aluno. E a 
reflexão, onde fica? Não fica, na maioria das 
vezes. Nesta mesma aula, por incrível que 
pareça, meus alunos fizeram 3 perguntas, poucas 
se comparadas com as minhas. Será o reflexo do 
meu próprio questionamento?” 
 
“Na aula 2, o que não foi surpresa, a “coisa” não 
mudou muito. Fiz 31 perguntas seguindo o 
mesmo padrão da aula anterior, guiada, na maior 
parte do tempo, pelo questionamento contido 
nos exercícios propostos pelo livro didático. 
Quando eu tinha oportunidade de ampliar e 
aprofundar o conhecimento dos alunos, 
geralmente não o fazia. Como é que nunca 




professor esforçado e nunca tinha atentado para 
este aspecto tão importante da minha aula, ou 
seja, a forma como questionava! Novamente as 
perguntas dos alunos foram poucas, fechadas e 




















7.4 - Opinião sobre a 
experiência de gravar e 
analisar o questionamento 




“Pra mim também foi uma coisa nova. Se bem 
que diferente da sala de aula, porque ninguém 
ligava muito para o gravador.” 
 
“Foi interessante gravar as sessões de formação 
porque agora nos colocamos no lugar do aluno, 
pois dizíamos que eles não perguntavam. E nas 
nossas sessões de formação não fazemos o 
mesmo? Muitas vezes. Só dá pra perceber 
gravando e analisando cada pergunta e a 
intenção de cada uma delas…ver o porquê de 
termos perguntado daquela forma. Aprendi 
muito sobre o que fazer e o que não fazer 
quando faço alguma pergunta.” 
 
“Obtive um pequeno “retrato” sobre o 
questionamento que ocorre na minha sala de 
aula (meu e dos alunos) e me surpreendi. 
Percebo que na formação aconteceu o mesmo 
“estranhamento” com as transcrições das 
gravações. São detalhes impressionantes e 
importantes para a reflexão. Para refletir temos 
que ter algo concreto, registrar…hoje percebo 
isso como essencial.” 
 
“Eu ri muito e me preocupei muito também. 
Não é fácil ter tantos detalhes do que fazemos 
porque assim percebemos todas as nossas 
falhas. Acho que gravar e transcrever para 
analisar é indispensável para um registro 
fidedigno. Enfim, para sermos reflexivos 
temos que ter objetivos e ter sobre o que 
refletir. Refletir do nada não dá.” 
 
 
7.5- Vantagens da colocação 
de perguntas de elevado 
nível cognitivo nas sessões 
de formação 
 
“Depende muito do palestrante e do nível do 
grupo que está assistindo, né? Por exemplo, 
algumas pessoas podem entender perguntas de 
alto nível cognitivo e outras não.” 
 
“Nesta etapa da formação, evidenciada através 
do projeto de investigação-acção, estudar sobre 
o questionamento tem trazido um outro olhar 
sobre a minha prática e me fez repensar sobre 
este aspecto na formação contínua e suas 
“É como dizem nos textos que não me lembro 
o autor. As perguntas acabam por revelar o 
que está na cabeça da gente e isso vai ajudar a 
conduzir o encontro para este ou aquele ponto. 
Quanto mais profundas as perguntas, melhor.” 
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“O formador precisa conhecer bem o grupo, pois 
de que adianta perguntas de elevado nível 
cognitivo se não tem condição de responder.” 
 
“Hoje sei que se eu fizer perguntas mais 
elaboradas posso aprender mais.” 
 
“É melhor começar com aquelas de 
conhecimento-memória e depois avançar para 
outras mais elevadas.” 
consequencias para a minha aprendizagem e 
também do grupo. Colocar boas perguntas, 
perguntas cada vez mais abertas pode sim trazer 
um grande benefício para a nossa reflexão.” 
 
“Por meio das boas questões (…) pode avaliar 
como a turma acompanha seu raciocínio e, 
assim, avançar nos conteúdos.” 
 
“Questionamentos mais elaborados exigem 
um raciocínio maior.” 
 
“Na formação e em sala de aula os impactos 
são grandes. Imaginem se em sala de aula 
somos bons questionadores, a aula é dinâmica. 
Certamente não vai ser uma aula sermão ou 
missa, onde só um fala. As perguntas vão 
ajudar a problematizar e permitem perceber a 
cabeça de quem a elabora. A gente percebe 
quem tem mais conhecimento, tem dúvida, 
aprendeu de forma equivocada. Os impactos 
sempre existem. Perguntar desta ou daquela 
forma tem consequências.” 
 
7.6 - Consciencialização 
sobre o nível do seu 
questionamento nas sessões 
de formação; 
 
“E nas nossas sessões de formação não fazemos 
o mesmo? Muitas vezes. Só dá pra perceber 
gravando e analisando cada pergunta e a 
intenção de cada uma delas…ver o porquê de 
termos perguntado daquela forma. Aprendi 
muito sobre o que fazer e o que não fazer 
quando faço alguma pergunta.” 
 
“Participei o melhor que pude, mas às vezes 
perguntava pouco. Poderia ter sido melhor, 
porque fiz muitas perguntas só para confirmar 
nas primeiras sessões. Procurei mudar isso, 
pensando mais sobre as perguntas que fazia. 
Conhecer o nível das perguntas ajudou muito 
porque dá mais consciência de onde e como 
podemos melhorar.” 
 
“Hoje sei que se eu fizer perguntas mais 
elaboradas posso aprender mais. Ter consciência 
de como questiono vai me ajudar a me preparar 
“Nem sempre as perguntas eram “boas”, mas 
representavam o que pensávamos no momento, 
a nossa evolução na aprendizagem.” 
 
“As minhas perguntas no início, poucas por 
sinal, foram em grande parte fechadas e em 
alguns casos, nem isso. Muito pedido de 
confirmação, muitos (nés). Algumas (raras) de 
interpretação, conforme pude perceber. 
Exemplo: O tempo todo fazendo um balanço das 
minhas habilidades e competências, né? Em 
relação ao último item, não observamos 
nenhuma reflexão profunda, né? Por que ela 
parou pra pensar?”  
 
“Preciso melhorar a forma de questionar. 
Questionar de maneira mais profunda. 
Ultrapassar as informações superficiais e 
construir conhecimentos. Hoje sei que este é um 
importante instrumento no processo de ensino 
“Eu posso começar, porque como é a primeira 
vez que falo nesse assunto aqui, as minhas 
perguntas são mais elementares. Tipo…o que 
é isso ou aquilo…mas eu acho importante 
porque preciso das informações para avançar.” 
 
“agora que eu sei que existem muitos tipos de 
perguntas numa formação, é preocupante ver 
que as nossas ficam mais em nível de 
descrição e interpretação. Às vezes, nem 
isso!” 
 
“Eu já estava falando que temos que saber de 
que tipo fazemos. Isso é importante! Se fomos 
considerar as perguntas como pedagógicas, 
foram muitas sem nível cognitivo algum, de 
rotina e nas primeiras sessões muitas de 
descrição.”  
 
“Eu tô na mesma onda (risos). Teve sessão 
737 
 
melhor para aprofundar os assuntos e poderei 
também colaborar para a aprendizagem dos 
meus colegas que podem ter vergonha de falar.” 
 
 
aprendizagem. Preciso buscar mais.” 
 
“Hoje tenho melhores condições de perceber se 
sou ou não um bom perguntador, pois através da 
categorização que estudamos, tive uma ideia de 
que as perguntas tem níveis e objectivos 
diferentes, sendo que uma boa aula ou formação 
pode contemplar perguntas de vários tipos, para 
o nosso melhor desenvolvimento. Ter 
consciência é o primeiro passo para a mudança!” 
 
“Ao ler as transcrições da formação percebi que 
muitos colegas se calam e o comportamento dos 
nossos alunos são reproduzidos em nós. O 
silêncio, mas não o silêncio para pensar, mas o 
silêncio da vergonha, da falta de interesse. 
Temos que mudar isso.” 
 
“Aprendi muito. Preciso me preparar melhor 
para a formação, preparar melhor as perguntas 
procurando relacionar com as minhas vivências 
em sala de aula, estabelecer juízos de valor, 
atingir um bom nível de reflexão de forma que 
isso se reflita na melhoria do ensino.” 
 
que só fiz uma. Sei que não sou um bom 
questionador. Em outras fui bem melhor. Fiz 
poucas…mas um pouquinho de cada tipo.” 
 
7.7 Sugestões para a 
melhoria do nível de 




“Sei que nos textos que lemos tinham algumas
boas sugestões, do tipo, caixa de perguntas,
perguntas escritas. Não era?” 
 
“O formador precisa conhecer bem o grupo, pois
de que adianta perguntas de elevado nível
cognitivo se não tem condição de responder. É
melhor começar com aquelas de conhecimento-
memória e depois avançar para outras mais
elavadas.” 
 
"Ensina-se a fazer perguntas sendo um bom 
perguntador", como também destaca Rubem 
Alves. 
 
“Ter consciência é o primeiro passo para a 
mudança!” 
 
“O formador precisa ter consciência de que ele 
precisa estimular as perguntas dos formandos. 
Patrícia procurou fazer isso através da leitura 
dos textos, pedindo que preparássemos as 
“Pode pensar nelas antes por escrito. Penso 
que planejar as intervenções é uma boa!” 
 
“Eu penso que podemos diversificar a nossa 
metodologia na formação. Estimular as 
perguntas. Tem que ter um ambiente legal 
para ajudar os tímidos. Estudar mais é bom 
também. Quando lemos, temos mais 
possibilidades de melhorar as nossas 
perguntas e ter mais dúvidas também. Lendo 
vamos percebemos que o que sabemos é 
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“Tem é que se planejar para aproveitar o melhor 
do grupo. Saber se o grupo está entendendo, 
interagindo. Não pode também subestimar a 
capacidade das pessoas, tem que estimular, 
puxar.” 
 
“Acho que a leitura é fundamental e mais 
encontros do tipo que tivemos. A leitura é como 
se fosse a substância, como lemos em um texto 
que não me lembro o nome.” 
 
“Acho que me preparar antecipadamente ajuda 
muito também. Pensar no que vou dizer, no que 
vou perguntar e ter consciência do porquê estou 
fazendo isso.” 
 
“Ah! Não poderia esquecer que um bom 
formador, palestrante ou professor, sei lá, tem 
um papel fundamental para estimular e ensinar a 
perguntar. “ 
 
perguntas por escrito, dando mais tempo para 
pensar. Isso foi muito bom…penso que 
melhoramos um pouco.” 
 
“Os encontros precisam ser cada vez mais 
interativos e aprofundar os conhecimentos, 
extrapolando as informações do texto. Temos 
que ter oportunidade e estímulo para 
questionar.” 
pouco e podemos saber cada vez mais. Os 
grupos de discussão também funcionam, 
porque as perguntas que pouco aparecem no 




































8.1- Identificação das 
dificuldades 
 
“Primeiramente o tempo para ler. Como eu 
trabalho em outros lugares ficava difícil, mas fiz 
o que pude.” 
 
“Outra dificuldade foi com o nível das leituras 
que foi elevado. Não posso esquecer de dizer 
que escrever as reflexões, além de prazeroso, 
exigiu tempo…outra vez o fator tempo, mas esse 
é o meu maior inimigo (risos).” 
 
“Quanto a mim, penso que a minha participação 
na formação foi regular e melhorando com o 
tempo, mas poderia ter sido mais efectiva se eu 
tivesse lido alguns textos antecipadamente.” 
 
8.2– Estratégias de 
superação das dificuldades 
 
 
“Outra dificuldade foi com o nível das leituras 
que foi elevado, mas tínhamos a mediação da 
formadora e as opiniões dos colegas…isso foi 
essencial para que eu pudesse entender melhor o 
assunto.” 
 
“Me conscientizando de que elas existiam e que 
atrapalhavam o meu desempenho e 
aprendizagem.”  
 
"No que se refere às leituras, com a ajuda dos 
colegas foi possível entender melhor. As sessões 
foram muito úteis porque discutíamos bastante.”  
 
“(…) em relação ao tempo…bem, esse não foi 
fácil de vencer, mas procurei me organizar 
melhor para as atividades e não faltar os 
encontros, só se fosse estritamente necessário.”   
“Não posso tomar as dificuldades como 
impecílho para realizar um bom trabalho, o que 























9.1- Identificação de 
aspectos a melhorar. 
“O que poderia melhorar é a duração e ser
incorporada à formação da escola durante todo o
ano, ampliando os assuntos estudados.” 
 
“A participação de todos os professores teria sido
mais produtivo para a formação, mas pelos meses













































1.1 - Compreensão sobre os 
objectivos do programa e 
seu funcionamento. 
 
“Entendi bem a princípio, mas com o 
desenvolvimento tornou-se cada vez mais claro 
pra mim.” 
  
1.2 - Formulação de juízos 
sobre o programa. 
“O programa de formação foi de suma 
importância para reestruturarmos a formação na 
escola e encontrarmos nosso caminho.” 
 
“Hoje eu percebo que mesmo a Educação Física 
sendo uma área mais técnica, digamos assim, 
temos essa possibilidade desde que tenhamos 
uma nova leitura da realidade. Esta formação 
contribuiu bastante para isso.” 
“Eu estava confortável com o que eu sabia. O 
meu aparelho pensador não tinha esse desejo. A 
formação despertou a minha “fome” e o meu 
“coração” começou a pedir uma outra prática.” 
 
“Estava inaugurado o abalo de certeza e agora a 
responsabilidade na busca de novas formas de 
agir, desta vez mais fundamentadas. Comecei a 
perceber que cada prática exige uma reflexão e 
conhecimentos específicos. Não há nada pronto 
para ser aplicado” 
 
“Quando temos uma formação na qual 
aprendemos e podemos questionar, perguntar, 
expor dúvidas, refletir, as mudanças certamente 
acontecem.” 
 
“A formação correspondeu a minha expectativa 
e trouxe elementos novos e essenciais ao meu 
trabalho.” 
“Eu fico pensando, parece que nossos olhos 
estão abrindo” 
 
“Estou aprendendo muito, assim como aprendi 
no processo de formação aqui na escola durante 
todo esse ano. Os nossos erros e acertos aqui 




















2.1- Planeamento e 





“A nossa formadora, ela teve sempre uma 
preocupação que nós tivéssemos uma presença 
absoluta durante todo o processo.” 
 
“Eu gostei muito, muito mesmo das estratégias 
que a formadora escolheu para os encontros.” 
 
“isso se deve em grande parte às estratégias dos 
encontros que sempre foram dinâmicos.” 
 
“Esta formação foi diferente porque pudemos 
realmente dar a nossa opinião e participar em 
todas as etapas. Isso é bem diferente da 
formação anterior onde a secretaria define 
tudo.”  
“Um momento importante da formação foi a 
oportunidade de analisarmos nosso próprio 
material a partir de um roteiro que versava 
sobre as narrativas, os objetivos, os tipos de 
material, reflexões ou descrições, etc…qual foi 
nossa surpresa! Fazíamos dossier em vez de 
portfolio reflexivo.” 
 
“Aqui, no Justo Jansen o espaço da formação 
tem sido bem utilizado, mas às vezes sem uma 
orientação reflexiva. As palestras acabam sendo 
a única  metodologia e agora estamos tendo a 
oportunidade de pensar outras que vão 




2.2- Relação entre as 
estratégias formativas e a 
interacção do grupo 
 
 
“A formadora teve a preocupação de estabelecer
um ambiente de diálogo e troca, de fortalecer as
relações interpessoais do grupo, de ampliar o
conhecimento através desta troca e de gerar este
enriquecimento através de um ambiente em que o
professor pudesse se sentir à vontade.” 
 
“Destaco novamente a importância da abertura
que tivemos e do diálogo aberto criado entre
todos.” 
 
“(…) isso se deve em grande parte às estratégias
“Percebi que a com a metodologia, a nossa 
interação melhorou, o nosso vínculo afetivo.” 
 
“Outro aspecto que me chamou a atenção foi a 
organização dos encontros. A estrutura 
diálogica, o trabalho em grupo, a partilha…são 




dos encontros que sempre foram dinâmicos. Não
ficava só naquilo que o formador sabia e sempre
tinha espaço para perguntas e discussão. As
dúvidas eram solucionadas na medida do
possível e gostei muito dos trabalhos individuais
e em grupo.” 
 
2.3- Relação entre as 




“A formadora teve a preocupação de estabelecer
um ambiente de diálogo e troca. De fortalecer as
relações interpessoais do grupo, de ampliar o
conhecimento através desta troca e de gerar este
enriquecimento através de um ambiente em que o
professor pudesse se sentir à vontade.” 
 
“(…) o conhecimento que trazíamos foi
enriquecido através da troca, do diálogo, do
respeito, do trabalho e  do compromisso que
assumimos desde o primeiro dia da formação.” 
  
Toda formação tem que ter boas metodologias, 
diálogo com os colegas e com a formadora para 
que não saiamos vazios e com a sensação de 
que viemos só pra ouvir, como depósitos. 
Temos que aprender sempre. 
 
“A metodologia e o clima de confiança entre o 
grupo foram fundamentais para a nossa 
aprendizagem.” 
 
“Neste momento de grande interação com o 
grupo na formação, percebo a importância de 
estabelecer o contato com outras áreas e 
vivenciar novas metodologias para enriquecer o 
meu conhecimento, além de fortalecer o meu 
trabalho em sala de aula.” 
 
“Além disso, esta estrutura foi muito importante 
para o meu desenvolvimento enquanto 
profissional e para a minha aprendizagem.” 
 
2.4-Definição dos conteúdos 
de formação 
 
“Ficamos muito interessados no trabalho que 
ela fez de gravação de uma aula…acho que foi 
uma aula (…) Então, deste trabalho surgiu a 
ideia e pensamos aqui na escola que seria muito 
bom estudar as perguntas, porque ninguém 
tinha sequer ouvido falar nisso e era algo tão 
comum nas aulas.” 
“Durante o processo de formação, percebemos 
a necessidade de um estudo mais aprofundado 
sobre o questionamento e a sua relação com a 
reflexão, ampliando as diferentes estratégias tão 
importantes para o desenvolvimento e a 
formação do professor e do aluno.” 
 
“Uma formação em que se definem os 
conteúdos que não nos interessam, desmotiva e 
acaba por inibir a participação e a 
aprendizagem.” 
“Vejo que a formação tem sido imposta para 
nós. Os conteúdos são definidos pela Secretaria 
sem saber se é isso que precisamos. Agora com 
a implantação do ciclo e da ampliação do 
ensino fundamental para 9 anos, o conteúdo da 
formação de especialistas e de professores é 
esse, né? Quando não é só alfabetização e 
letramento. Não deixa de ser interessante, mas 
não contempla as nossas necessidades enquanto 
professores de 5ª a 8ª. Os supervisores não 





com este tipo de professor. Ao contrário, nesta 
formação estamos tendo a oportunidade de 
opinar e definir coletivamente os conteúdos.” 
 
2.5- Contribuição dos 
conteúdos para a reflexão 
sobre a prática pedagógica 
“Sim eu acho que toda essa troca, esse ambiente
de diálogo, essas informações, os conteúdos,
essas novas leituras, me trouxeram um
discernimento mais profundo a respeito do meu
trabalho, uma maior organização para o meu
trabalho e uma crítica construtiva a respeito
dele.”  
 
“Puxa! pensar que a minha prática poderia
construir teoria e teoria iluminando a prática é
novo pra mim.” 
 
“Além de gerar esta reflexão sobre a minha
prática, penso que ajudam a transformar essa
prática de forma a torná-la mais organizada e
consciente. Antes eu não sabia e não refletia
sobre as perguntas, para dar um exemplo.” 
 
“Os conteúdos que trabalhamos nesta formação 
fizeram sentido porque consegui vê-los 
concretamente e perceber como e porque eu 
fazia assim. Foi muito bom mesmo. Gerou um 
novo contexto para o meu trabalho.” 
 
“Não vejo a formação contínua desligada da 
sala de aula, pelo contrário uma alimenta a 
outra, senão seria perda de tempo o que 
fazemos neste espaço, assim os conteúdos tem 
que ter relação com a nossa vivência e nos 
ajudar e refletir sobre as nossas ações” 
 
“Os conteúdos foram significativos e hoje vejo 




“Temos que estudar sobre aprendizagem, 
questionamento, reflexão…enfim, tudo o que 
possa ajudar a analisar nossa prática” 
 
“O que tivemos aqui foi uma oportunidade 
única de ver muitas coisas que fazemos e 
explicar o que fazemos. Não foi só derramar 
conteúdo. Tivemos conteúdo explicando a 




























3.1 - Concepções/postura do 
formador/supervisor 







“Foi uma pessoa que sempre nos colocou à 
vontade, num ambiente de diálogo e de troca. 
Eu…se não fosse a formadora que nós tivemos 
talvez eu não tivesse nem despertado para essa 
postura que hoje eu tenho.” 
 
“A postura foi sempre de ajuda, de mediação e 
em nenhum momento de superioridade em 
relação a nós.” 
 
“Favoreceu não só a minha aprendizagem como 
a do grupo também. Isso focou claro quando o 
grupo falava à vontade e permitia que o outro se 
pronunciasse da forma como ele era.” 
 
 
“Neste processo, menciono o papel do formador 
para nos ajudar a pensar a nossa prática, como 
































4.1 - Nas aulas  “(…) penso que a comunicação atrapalha, pois 
se os alunos não entendem dificilmente 
perguntarão ou perguntarão pouco, pois terão 
dificuldades”   
“A comunicação às vezes é truncada. Tem 
aula que falo, falo e falo e na hora quando vou 
ver o aluno não entendeu quase nada.” 
 
“Na 8.1 tem um aluno que adora testar 
professor fazendo perguntas. O Paulinho, ele 
pergunta demais, mas ele tem um objetivo. 
Acho que ele quer tirar as dúvidas dele porque 
ele vai fazer CEFET. Acho que as aulas do 
cursinho, nelas ele não se sente muito à 
vontade. Na verdade ele não quer testar por 
testar, mas talvez aprofundar conhecimento e 
tirar dúvidas que ele não sente confiança para 
tirar no cursinho.” 
 
“Muitas vezes não pergunta por vergonha do 
colega.” 
 
“Pode ser vergonha do professor, do colega. 
Talvez maior que do professor. Eu sinto muito 
isso na minha disciplina, né? O aluno, ele... 
por mais que ele procure, queira aprender e 
perguntar, ele se intimida a ser chamado à 
lousa, por exemplo e porque? Porque quando 
o colega comete alguma gafe, o que acontece?  
O colega começa a sorrir dele. Ele acha que 
ele sempre tem que acertar e o erro deve ser 
evitado. Não é visto como uma coisa 
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construtiva. Eu sempre falo pra eles, quem 
tem medo de errar não aprende nunca, pra ver 
se eles se liberam um pouco mais. Porque o 
medo de errar, impede muita coisa, e quando 
nos colocamos na posição de alunos acontece 
o mesmo.” 
 
4.2- Nas sessões de 
formação 
“No início sim (risos) porque as minhas
colocações eram muito tímidas, mas depois
não…eu me senti mais à vontade e colocava
mesmo.” 
 
“Timidez, até porque eu sentia necessidade de
ampliar minhas leituras, de me sentir mais
amparada em termos de fundamentos teóricos.” 
 
“Não conseguiria expor minhas ideias e as 
perguntas num clima hostil, onde saberia que 
seria ridicularizada.” 
 
“(…) eu achava que a minha pergunta era, por 








































5.1 - Nas aulas “O que motiva os alunos a questionar nas aulas é 
a postura que o professor adota nas aulas, pois 
ele, como mediador entre o aluno e o 
conhecimento, deve incentivar que os alunos se 
expressem, que questionem. Posso mencionar 
também que uma estratégia adequada de 
exposição dos conteúdos colabora bastante para 
que o aluno pergunte e perca a inibição” 
 “Eu pergunto para motivar o aluno durante a 
aula. Às vezes ele está apático, disperso e eu 
pergunto para manter ele atento, para saber se 
ele tá entendendo a aula.” 
 
“O ambiente da sala é muito importante, o 
preparo do professor, o fato de conhecer bem 
a turma.” 
 









“O clima dos encontros contribuiu para que eu
fosse melhorando, porque percebi que poderia
perguntar mesmo e não ficar constrangida com os
meus colegas. Se não fosse assim, começaria
muda e terminaria calada.” 
 
 
“O clima afetivo era favorável, pois havia 
grande interação entre os participantes” 
“Eu penso que é porque temos dúvidas e nos 
inquietamos com algo. Geralmente eu 
pergunto por isso, porque tenho alguma 
dúvida, porque aquilo me inquieta, eu penso 
assim.” 
 
“Quando não sei ou sei e quero aprender mais. 


































“(…) foi um canal de comunicação permanente 
entre nós. Elas foram super-importantes para 
consolidar as aprendizagens, para que eu 
pudesse perceber meus pontos fracos e fortes.” 
 
  
6.2- Utilização do portfolio 
como instrumento 
estimulador da reflexão 
sobre as práticas 
 
“O portfolio então, pra mim foi uma descoberta,
eu antes só pensava nele pra avaliação, hoje
percebo que ele serve pra muito mais.” 
 
“a minha opinião ele é essencial. Ele é 
fundamental. Hoje percebo que o meu trabalho 
além de ter se tornado mais organizado ele gera 
esta reflexão sobre a minha prática como meio, 
como instrumento de melhoria na qualidade do 
aprendizado.” 
 
“Pensar reflexivamente exige uma consideração 
séria, não é? Exige que estabeleçamos 
alternativas, coloquemos em prática e o portfolio 
ajuda muito a organizar nosso pensamento, 
porque é um registro daquilo que pensamos e do 
que fazemos. Gostei muito de aprender isso.” 
 
“No meu caso, eu venci meus medos de escrever 
e de dizer o que eu pensava, me posicionar. É 
como foi falado, ele e algo único e não existe 
um igual ao outro.” 
 
“Os textos aqui contidos representam a minha 
percepção e meu percurso na formação, assim 
como o processo de aprendizagem e 
(re)elaboração dos conteúdos estudados, 
conjugando-os aos meus saberes pessoais e 
experiências vivenciadas.” 
 
“construir um portifólio reflexivo representou 
um crescimento e um diálogo com as 
concepções que possuía” 
 
“A dimensão da reflexão na e sobre a ação foi a 
tónica das produções aqui contidas” 
 
“Enfatizo o grande valor deste instrumento 
dialógico no meu processo formativo e de auto-
reflexão” 
 
“São continuamente (re)elaborados na ação e 
partilhados de forma a recolherem, em tempo 
útil, outros modos de ver e de interpretar, que 
facilitem ao aluno uma ampliação e 





6.3 - Importância atribuída 
às leituras para a 
elaboração do portfolio 
 
 
“As leituras foram excelentes para que 
pudéssemos acompanhar bem os encontros, daí 
tínhamos que analisar aulas, a teoria era 
importante, percebeu? Estavam ligadas, as 
atividades estavam ligadas.” 
 
“Me ajudaram não só nas minhas reflexões, mas
também me trouxeram novas definições, novos
conceitos, desconstruímos uns e construímos
outros.” 
 
“Sem a leitura, as reflexões para o portfolio, as
perguntas teriam sido mais difíceis de acontecer e
acho que não conseguiria compreender bem o que
estava nas gravações, o que presenciei nas
sessões, pois não dá pra refletir sem nada e o
suporte dos textos e das discussões foram
fundamentais para isso”.  
 
“Chegar a essa conclusão foi um processo de 
verdadeira desconstrução e reconstrução, no 
qual voltei o meu olhar para a minha própria 
prática, uma reflexão sobre a minha acção. Este 
processo foi fruto das leituras e da interação com 
a formadora e com os colegas” 
 
“A leitura foi fundamental para a construção do 
portfolio, senão seria apenas senso comum. 
Assim, ajudou a iluminar a minha prática e a 
compreendê-la melhor.”  
“Eu li e gostei muito também. A leitura ajuda 
muito a problematizar. Ele traz alguns 
elementos novos e aprofunda mais sobre a 
reflexão” 
6.4 - Importância atribuída 
às leituras para o 
questionamento nas sessões 
de formação 
“Me ajudaram não só nas minhas reflexões, mas
também me trouxeram novas definições, novos
conceitos, desconstruímos uns e construímos
outros.” 
 
“Sem a leitura, as reflexões para o portfolio, as
perguntas teriam sido mais difíceis de acontecer e
acho que não conseguiria compreender bem o que
estava nas gravações, o que presenciei nas
sessões, pois não dá pra refletir sem nada e o
suporte dos textos e das discussões foram
fundamentais para isso”.  
 
“Para esta finalidade, leituras e fundamentações 
teóricas serviram como primeiro passo, sendo 
suporte para o confronto de ideias entre o grupo 
de educadores.” 
 
“(…) quando eu tomei contato com o texto e fiz 
a primeira leitura. Mal podia acreditar no que 
via. Esperei ansiosamente o encontro de 
formação para discutir com Patrícia e os demais 
professores as minhas descobertas. Tinha que 






“Eu acredito mesmo que as perguntas podem ser 
melhores se conhecemos mais os assuntos, pois 
elas vão ficando mais elaboradas e mais 
profundas. Não saber nada também desperta 
perguntas, mas saber alguma coisa evita que 
façamos perguntas elementares e avancemos 
mais em nossa aprendizagem. Eu senti a 



















































7.1- Opinião sobre a 
experiência de gravar e 
analisar as próprias aulas 
(autoscopia) 
 
“Eu tive duas experiências distintas. A primeira
foi na Educação Especial que é um ambiente onde
eu já me sentia à vontade, né? Já tinha uma
identificação maior com o grupo, então eu me
senti mais segura nos momentos da gravação.
Acredito eu que tenha me saído melhor do que na
segunda experiência que foi uma experiência com
um grupo de 45 alunos, 40 alunos mais ou
menos.” 
 
“(…) percebi claramente nas gravações que eu 
cometi alguns erros que posteriormente foram 
elaborados e problematizados junto à minha 
formadora e colegas de formação.” 
 
“A nível de organização de trabalho foi 
fundamental. A consciência da importância do 
registro para podermos analisar nossa prática.” 
 
“Como não refletimos do nada, uma proposta 
significativa foi a gravação das aulas para 
posterior análise.” 
 
“Vejo que o que faltava era ter algo concreto 
sobre o que refletir, sendo a gravação uma das 
maneiras para registrar momentos importantes, 
passíveis de análise e aprendizado.” 
 
“A falta de um registro sobre as práticas 
dificulta recuperar elementos significativos que 
seriam importantes para o grupo todo.” 
 
“Comecei a me incomodar com o que percebi 
nos registros transcritos.” 
 
“Gravar as aulas foi uma excelente experiência 
que desejo colocar em prática para ajudar a 
avaliar o meu trabalho. Uma reflexão sobre a 
prática tem que ter como base dados e estes 
devem ser recolhidos sistematicamente.” 
“mas agente encontra…vê tanta coisa nas 
nossas aulas. Agora penso sempre nas minhas 
aulas.” 
 
“Eu gostei muito de ler a minha transcrição e 
ao ouvir a fita percebi que não dou tempo para 
meu aluno responder. O que mais me chamou 
a atenção foi a questão do tempo de espera, da 
necessidade de aumentar para obter uma 
resposta melhor do aluno.” 
Nas aulas gravadas: 
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7.2- Vantagens do 
questionamento em sala de 
aula. 
 
“O crescimento de ambos, tanto do professor
quanto dos alunos. Uma redefinição do trabalho a
todo momento e uma reflexão mais aprofundada
da nossa prática.”   
 
“Se atentarmos mais para o que perguntamos aos
nossos alunos eles com certeza vão aprender mais
e temos que ajudá-los a perguntar e perguntar
bem.” 
 
“Temos que estimular e ser bons perguntadores 
(risos). Penso que bons questionamentos só 
trazem vantagens e aprendizado para todos.” 
 
 
“Nunca havia pensado que as perguntas 
pudessem ter tal efeito, sendo como Pedrosa de 
Jesus destaca, um bom indicativo das suas 
necessidades para resolver algo no domínio 
daquilo que estão precisando.” 
 
“(…) através da colocação de perguntas pelo 
professor, os alunos são capazes de questionar, 
melhorar a sua compreensão dos conteúdos, 
sendo estimulados o interesse e a participação na 
aula.” 
 
“Dou uma aula achando que estou 
abafando…e se for avaliar, de 40 alunos, 
talvez menos da metade me compreenda bem. 
Eu descubro se sim ou não questionando…é 
uma forma.” 
 
“Se meu aluno é um bom questionador ele 
aprende mais e aqueles que estão na sala 
também, inclusive o professor. Os alunos que 
são tímidos poderão ser incentivados a 
perguntar e se beneficiar com as perguntas dos 
professores e dos colegas e vice-versa. Todos 
aprendem. E os alunos se desenvolvem mais e 
se preparam para a vida lá fora.” 
 
7.3- Consciencialização 
sobre o nível do seu 
questionamento e dos 
alunos em sala de aula 
 
“(…) percebi claramente nas gravações que eu 
cometi alguns erros que posteriormente foram 
elaborados e problematizados junto à minha 
formadora e colegas de formação.” 
 
“Com o questionamento ocorreu da mesma 
forma, não tinha atentado pra ele na sala de aula 
e nem sobre a sua importância…e que 
importância! Na minha área, por ser uma área 
mais técnica, temos muita dificuldade em 
problematizar.” 
 
“A primeira experiência na Educação Especial 
eu percebi que o nível de questionamento foi 
baixo, mas foi adequado e só não foi melhor 
porque o Gabriel é muito tímido e temos que 
repetir sempre. Pelo nível de conhecimentos 
dele, eu não poderia fazer perguntas de elevado 
nível cognitivo, mas começar aos poucos, 
entende?” 
 
“Tinha estudado sobre o questionamento na 
formação contínua e achava que não fazia aquilo 
que diziam as pesquisas. Pensava que meus 
questionamentos eram desafiadores e 
interessantes e que meus alunos eram 
participativos também, será que eu 
desequilibrava meus alunos com 
questionamentos? Será que eu o utilizava como 
uma estratégia reflexiva?” 
 
“Tive grandes surpresas, uma delas foi a 
quantidade de perguntas que fiz em ambas as 
aulas em que estava junto com Sáskia. Na 
educação especial só tinha um aluno, mas que 
pouco participa. Daí a quantidade de perguntas 
ser maior. Na aula da 7ª série a quantidade de 
alunos era maior, mas a minha afinidade com os 
alunos menor. fiquei mais inibida.” 
 
“Falei, falei e falei…e como falei na aula. Quase 
não dei espaço para os alunos e não estimulei a 
“É engraçado porque quando a gente não sabe 
dessas coisas, qualquer pergunta é pergunta, 
colocamos tudo numa mesma sacola... Daí 
quando eu li as definições eu fiquei aqui 
pensando que melhor seria, seria mais 
motivador e desafiador que os alunos fossem 
motivados a avaliar, então as de pensamento 
avaliativo ajudaria o aluno a aprender mais e 
como queremos formar o cidadão crítico é 
uma mão na roda. Poxa! Se eu faço só 
pergunta fechada, de rotina e de retórica eu 
não estou ajudando e acostumando meu aluno 
a refletir, isso é grave e sério.” 
 
“Eu tenho tantos vícios de linguagem, repito 
muito e me pergunto o motivo de tanta 
repetição. Acho que é uma necessidade de me 
afirmar, prender a atenção do aluno, sei lá!” 
 
“Eu gravei uma aula na educação especial, na 
sala de deficientes visuais e outra com Sáskia 
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“Na segunda experiência acredito que eu tenha
que melhorar bastante, no questionamento. Por
ser um grupo diferente, um grupo que eu já não
tinha tanto contato como o outro, fiquei mais
inibida e isso gerou um nível de questionamento
muito elementar. Eu fazia mais perguntas de
rotina e retórica.” 
 
“Aprendi muito e agora penso mais na hora de
elaborar e lançar uma pergunta, penso em pra que




sua reflexão. Concordo agora com Pedrosa de 
Jesus (1991) que através da colocação de 
perguntas pelo professor, os alunos são capazes 
de questionar, melhorar a sua compreensão dos 
conteúdos, sendo estimulados o interesse e a 
participação na aula.” 
 
"Na aula da educação especial, eu e Sáskia 
fizemos, ao todo, 51 questões, sendo a maioria 
de rotina e retórica; algumas poucas de 
conhecimento-memória. No caso do Gabriel, as 
perguntas de conhecimento-memória, mesmo 
que parecendo de baixo nível cognitivo, 
representa um desafio para ele. Partido delas, 
aos poucos, poderei introduzir outras abertas, de 
acordo com e estágio de desenvolvimento dele.” 
 
“Na aula de Turismo, também com Sáskia, 
foram 71 perguntas e maior parte de rotina e 
retórica também. Esse fato preocupa a medida 
que os alunos têm maiores possibilidades de 
responder perguntas abertas e, no entanto, 
estávamos mais preocupadas com a organização 
da mostra cultural e colocamos a aprendizagem 
significativa dos conteúdos em segundo plano.” 
 
“A análise das aulas no que se refere ao 
questionamento revelou-me aspectos que antes 
não percebia na minha prática pedagógica: 
* a necessidade da construção do problema 
como elemento indispensável para a sua 
resolução; 
* a necessidade de um distanciamento para a 
reflexão sobre a ação; 
* o baixo nível cognitivo do meu 
questionamento e o quase inexistente 
na sétima série, no projeto de turismo 
educativo. Foram duas experiências 
totalmente diferentes, porque em uma eu sou 
regente e com Sáskia eu tava colaborando no 
projeto. Bem, tu perguntaste do número de 
perguntas. Puxa! Foi bem diferente de uma 
para outra. Na da educação especial eu tinha 
apenas um aluno e a quantidade de pergunta 
foi elevada, foram muitas perguntas. Na outra 
em que ajudei a Sáskia foi maior, mas 
estávamos em dupla e o número de alunos era 
maior. Fizemos juntas uma média de 60 
perguntas.” 
 
“Na aula na sala de DV foram muitas de 
retórica, rotina, para ajudar na gestão da aula. 
Obter feedback. Fui muito repetitiva. Falei 
muito tá bom e não teve nenhuma pergunta 
dele. Ele às vezes fica a aula inteira calado. 
Na outra de Turismo tenho até vergonha. 
Passei a maior parte do tempo falando tá bom 
e tá. Novamente perguntas de retórica e 
algumas de conhecimento-memória.” 
 
“Na verdade eu nem percebia que fazia isto. 
Os alunos devem ficar enjoados de tanto ouvir 
repetição. Pergunta de elevado nível cognitivo 
nem pensar. Hoje me coloco no lugar do aluno 
que me ouve. As perguntas deles foram umas 
10 se não me engano…e de que tipo? De 
rotina também, em sua maioria. Porque fiz as 
perguntas deste tipo…bem, na D.V. eu tive 
muitas perguntas porque era a única forma de 
fazê-lo interagir um pouco e na outra aula, aí 
que a coisa pega (risos) eu estava com receio 
da turma e acho que fui jogando as perguntas 
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questionamento do aluno; 
* a necessidade de investigar melhor este 
problema e criar soluções adequadas.” 
 
“percebi que, às vezes, dou pouco espaço para 
que o aluno pergunte e pouco tempo para que 
ele elabore uma resposta.” 
 
sem perceber, como uma forma de fuga, de 
























7.4 - Opinião sobre a 
experiência de gravar e 
analisar o questionamento 
nas sessões de formação. 
(autoscopia) 
 
“Eu gostei muito de me ouvir nas sessões de 
formação e de ter registrado o que eu falava.” 
 
“No início eu tive uma participação tímida e no 
final eu me colocava muito mais, eu acredito 
que houve um momento que eu consegui me 
sentir muito à vontade pra falar mais com o 
grupo. Isso eu percebi pelas gravações, percebi 
também que eu poderia ter me colocado melhor 
algumas vezes…” 
 
“eu acho que gravar é uma ótima forma de 
registro pra quem quer saber os detalhes de 
como se comporta em determinado ambiente. 
Foi uma experiência rica. Daí eu pude observar 
que eu questionava pouco e nem sempre bem. 
Era muito parecido com o dos meus alunos 
“A proposta de gravarmos as sessões e 
analisarmos o nosso questionamento na 
formação contínua foi outra boa surpresa. Digo 
surpresa porque não é fácil olhar para nós 
mesmos. Geralmente o mais importante é o que 
acontece em sala de aula e esquecemos que a 
nossa prática na formação está ligada com ela.” 
“A gravação é um retrato do que aconteceu 
com riqueza de detalhes. Pude ver com 
fidelidade a minha participação. Aí que mora 
o perigo (risos).” 
* Nas sessões de formação: 
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quando gravei as aulas” 
 
“Quando eu ouvi as gravações e li as 
transcrições muita coisa ficou clara.”  
 
7.5- Vantagens da colocação 
de perguntas de elevado 
nível cognitivo  nas sessões 
de formação. 
 
“É muito importante para auxiliar no meu 
processo de aprendizagem.”  
 
“(…) vejo que se na formação são feitas boas 
perguntas, perguntas abertas, o nosso 
pensamento se desenvolve muito mais que só 
com perguntas fechadas.” 
 
“Tem que ter as duas pra que possamos nos 
habituar.” 
 
“Nunca havia pensado que as perguntas fossem 
tão importantes, principalmente as de nível 
elevado que são mais profundas e raras em sala 
de aula e na formação” 
 
7.6- Consciencialização 
sobre o nível do seu 




“(…) no início eu tive uma participação tímida e 
no final eu me colocava muito mais” 
  
“Acho que foi melhorando, principalmente nas 
sessões finais. Não diria que foi ótima porque 
hoje, pensando bem, eu participaria mais.” 
 
“Hoje, com certeza, eu teria uma nova postura e 
já iniciaria bem mais à vontade com uma outra 
leitura. Seria mais fácil hoje.” 
 
“Eu acabei questionando menos que o 
necessário pelas dúvidas que tinha e a qualidade 
poderia também ter sido bem melhor. Muita 
pergunta de descrição e confirmação.” 
 
“Um aprofundamento teórico e o que fizemos 
nesta formação que foi ter consciência de como 
eu questionava. Este é o primeiro passo pra a 
mudança.” 
“Se não consigo que meu aluno seja um bom 
questionador, isso  pode ter relação com o fato 
de que eu também não seja uma boa 
questionadora, conforme constatei nas gravações 
das sessões. Como ensinar a ser reflexivo se não 
sou?” 
 
“Reconheço que o meu questionamento foi 
pouco crítico e muito tímido. Inicialmente foi 
uma tentativa de confirmar informações ou parte 
delas, confirmar alguma hipótese o que não 
exigia muito dos colegas e da formadora.” 
 
“Falando mais especificamente da minha 
participação, sei que preciso melhorar muito na 
partilha com os colegas. Um exemplo foi na 
primeira sessão na qual tive poucas 
participações (…).” 
 
“Mesmo não tendo a participação que eu 
“Eu acho que agente pergunta pouco ou nada, 
do jeito dos nossos alunos. Eu tô mais atenta 
ao que falo e acho que participo das 
formações, mas pergunto pouco eu dou mais 
minha opinião que tiro dúvidas.” 
 
“O nível das nossas perguntas, às vezes, é 
vergonhoso. Quando elas existem…” 
 
“Em alguns casos, as perguntas da formadora 
foram superior e em outros a nossa foi maior. 
Considerando que ela era só uma, o nosso 
número foi reduzido, mas esperava pior. O 






“Temos que ter uma prática reflexiva, ou tentar 
ter. Se eu penso sobre a minha prática, eu 
questiono mais e melhor, eu acho.” 
 
“As minhas perguntas não foram, em sua 
maioria, reflexivas e se eu tivesse questionado 
melhor poderia ter aprendido mais. Muitas de 
cooperação e confirmação e de rotina. Tive 
poucas de confronto e reconstrução, mas percebi 
a diferença quando eu fiz essas perguntas. As 
respostas foram mais complexas.” 
esperava e não questionando com tanta 
qualidade, fui beneficiada pelas questões 
colocadas pelos colegas. Às vezes, a questão que 
eu iria colocar era feita por outro e já me 
satisfazia. No entanto, reconheço que na quinta 
sessão minha participação aumentou com 
qualidade. Participei mais ativamente dos 
diálogos e coloquei algumas questões.” 
 
“Continuo perguntando com função de retórica. 
Faço repetições em vão, sem necessidade 
enquanto poderia colocar perguntas mais 
proveitosas, abertas e que ajudariam a organizar 
o meu pensamento e melhorar meu nível de 
reflexão.” 
 
“Agora preciso buscar alternativas para 
melhorar meus pontos fracos. Isso já é um bom 
começo para quem nem sabia o que era reflexão 
e muito menos percebia a importância do 
questionamento.” 
 
“Penso que poderia ter participado mais na 
formação, ter questionado mais e melhor” 
 
7.7 - Sugestões para a 
melhoria do nível de 




“Temos que estimular e ser bons 
perguntadores.” 
  
“O formador tem que pensar bem nas perguntas 
e nós também. Esse momento tem que ser bem 
aproveitado.” 
 
“novas leituras. Um aprofundamento teórico e o 
que fizemos nesta formação que foi ter 
consciência de como eu questionava. Este é o 
primeiro passo pra a mudança.” 
“Conheci o trabalho de Pedrosa de Jesus através 
das perguntas escritas e os bons resultados que 
obteve. Porém, não podemos cair na perspectiva 
do receituário, o que não é esse a intenção de 
pesquisas desta natureza, mas aproveitar as boas 
experiências e delas extrair boas ideias que 
devem ser modificadas em função dos 
contextos.” 
 
“Compreender melhor a minha prática está 
permitindo uma conscientização do que sou, das 
“Temos que aprender a refletir. Mesmo que 
não consigamos a princípio, a formadora ou o 
formador podem forçar. Tem estratégias para 
isso. Depende de cada grupo e de cada caso. O 
importante não é chegar no final e dizer “o 
nosso grupo fez perguntas de elevado nível 
cognitivo”, mas dizer “ o nosso grupo 
aprendeu com as perguntas que fez”  
 
“Tenho certeza que dá pra melhorar, mas tem 




“Outra coisa importante é o ambiente. Na nossa 
formação tivemos um ambiente agradável e 
amistoso, isso ajuda bastante, penso.” 
 
“Como eu já falei, ter consciência é o primeiro 
passo pra uma mudança, porque só podemos 
mudar se identificamos algo que nos incomoda. 
Na medida em que refletimos sobre a nossa 
própria prática, vamos buscando alternativas pra 
melhorá-la.” 
 
possibilidades do meu trabalho e de como posso 
melhorá-lo.” 
 
“preciso avaliar mais meu trabalho, para poder 
definir estratégias de intervenção.” 
temos que ter identificado que não está tão 
bom e atacar estes pontos. Aproveitar o que 
temos de bom e melhorar o que precisa. Na 
formação, vejo cada vez mais que as 
perguntas são essenciais para a construção do 
conhecimento e se ficamos na reprodução da 
nada vale. Conscientizar-se ajuda a aprimorar, 
porque antes de tudo vamos pensar duas vezes 
antes de elaborar e como elaborar, pensaremos 













































8.1- Identificação das 
dificuldades 
 
“A minha formação inicial que dificultou um 
pouco, porque eu não tinha nenhuma leitura 
sobre este conhecimento.” 
 
“Outra que até já falei foi a timidez (risos) 
sempre a timidez, mas estou melhorando.” 
“(…) a visão de Educação Física que fui 
construindo não correspondia, em grande parte, 
ao que embasava o curso. O objectivo principal 
era formar “bons técnicos” professores, ou seja, 
professores que dominassem os conhecimentos 
sobre o corpo, suas funções, o papel dos 
exercícios físicos, as diversas modalidades 
esportivas. Neste sentido, a formação inicial que 
tive tendia para a formação de profissionais para 
lidarem com atletas e não com alunos da 
educação infantil, ensino fundamental ou 
médio.” 
 
“Deixar de ser professora na acepção tecnicista 
do termo e tornar-se educadora tem sido um 
processo prazeroso e doloroso.” 
 
“A minha formação inicial foi exclusivamente 
voltada para a Educação Física, o que dificultava 
um trabalho com outras áreas ou uma reflexão 
enriquecida com outros olhares.” 
 
 
8.2- Estratégias de 
superação das dificuldades 
 
“Os meus amigos do grupo me ajudaram 
bastante. Por serem de áreas diferentes, isso me 
trouxe uma nova leitura e outros pontos de 
vista.” 
 
Superei sim, em parte. Eu consigo perceber isso 
“Os amigos da escola, os meus colegas de 
trabalho, a formação contínua, as dicas, os 
trabalhos realizados em parceria, ajudam a 
formar esta Raquel que sou hoje. Há neste 





na prática. Tenho mudado muito.” 
 
“O desejo de superar foi um fator determinante. 



















































9.1- Identificação de 
aspectos a melhorar 
“Bem…talvez a continuidade.” 
 
“Então alguém deveria estar assim como a 
formadora, tomando a frente deste processo. 
Mas já assumimos a formação aqui da escola, o 















































1.1 - Compreensão sobre os 
objectivos do programa e 
seu funcionamento 
“No primeiro momento eu vi de forma clara, 
mas durante o processo foram surgindo 
algumas questões que me deixaram de certa 
forma intrigada. Alguns conteúdos foram 
inseridos, assim como outras metodologias, mas 
com a continuação foi clareando, porque é algo 
novo pra mim.” 
 
“Acredito que atingimos os objetivos a que nos 
propomos no início foram atingido e temos 
agora uma base importante para continuar.” 
 
“Sempre tive clareza do que seria a formação, 
pois participamos desde a escolha do tema da 
formação até o seu desenvolvimento.” 
 
 
1.2 -Formulação de juízos 
sobre o programa 
“Tudo me chamou a atenção. Porque eu nunca 
havia parado para refletir sobre essa questão do 
pensamento reflexivo, do portfolio reflexivo, do 
questionamento.” 
 
“Foi interessante estudar a importância de 
refletir sobre a nossa prática e aprender com 
ela, registrar o nosso pensamento, a nossa 
compreensão.” 
 
“Eu posso dizer que adorei tudo da formação.” 
  






















2.1- Planeamento e 
organização dos encontros  
 
 
“Eu achei as estratégias muito interessantes, as 
leituras, a discussão dos textos, as exposições 
dialogadas e os trabalhos em grupo” 
 
“(…) se o formador não diversifica a 
metodologia, nós nos desmotivamos de 
participar, porque sempre é a mesma coisa. No 
caso desta formação a cada encontro tivemos 
contato com estratégias diferentes. Estratégias 
que colocavam a gente pra pensar.” 
 
“A metodologia utilizada foi excelente e muito 
variada. Isso é bom! A gente já vem cansado do 
trabalho em sala de aula e tem uma formação 
parada? Isso não estimula nada.” 
 
“Outra coisa que gostaria de dizer é que todas 
as vezes que a formadora percebia que a 
estratégia não estava funcionando, no outro 
encontro tinha algo diferente. A nossa prática 
foi realmente estudada. Aprendemos muito com 
isso.” 
 
“Um momento significativo nas sessões de 
formação que contribuiu para essa mudança foi 
o fato de analisarmos alguns dos portfolios que 
construímos ao longo da nossa trajetória, 
observando o objetivo, materiais contidos, 
narração…se ligava teoria e prática, se revelava 
aprendizagens…enfim, chegamos a conclusão 
que a maioria dos materiais analisados eram na 
verdade dossiers e não portfolios reflexivos.” 
 
“Sempre tive clareza do que seria a formação, 
pois participamos desde a escolha do tema da 
formação até o seu desenvolvimento. Isso me 
deu muita segurança e prazerem em participar, 
pois nós, professores, como profissionais que 
somos, temos que ter poder de decisão sobre o 
que é necessário para a nossa formação.” 
 
 
“Como participamos do planejamento desta 
formação e sabemos o que queremos podemos 
fazer cada vez melhor.” 
 
 
2.2- Relação entre as 
estratégias formativas e a 
interacção do grupo 
 
 
“Eram discussões em grupo e depois 
socializávamos com o restante dos colegas. Isso 
nos aproximava. Era a elaboração de perguntas, 
do portfolio…Ninguém tinha vergonha de se 
expor, de falar e perguntar quando não sabia. O 
“Diálogo não faltou em nossa formação, pois os 
encontros foram dinâmicos e interagimos o 
tempo todo.” 
 




clima foi muito bom e o uso de diferentes 
metodologias nos ajudou na integração.” 
 
do grupo e principalmente na aprendizagem. Se 
a formação acaba com o encontro a 
possibilidade de que ampliemos os nossos 




2.3- Relação entre as 




“Eu achei as estratégias muito interessantes, as 
leituras, a discussão dos textos, as exposições 
dialogadas e os trabalhos em grupo, bem…tudo 
isso ajudou a movimentar a formação e facilitou 
a nossa aprendizagem.” 
 
“(…) com certeza a metodologia e a interação
foram excelentes e essenciais para que nos
motivássemos e aprendêssemos mais, né? Eu
acho que se a metodologia não ajuda a refletir
dificilmente seremos reflexivos também.”  
 
“Assim, a postura e a metodologia foram 
adequadas e favoreceram a aprendizagem de 
todos. Foi adequada ao que precisávamos, às 
dificuldades de cada um.”  
 
 
“A metodologia da formação foi excelente e foi 
decisiva para a aprendizagem. A maneira de 
estruturar os encontros tem muita importância 
para o nosso desenvolvimento.” 
 
“A metodologia ajuda. Eu diria que melhor 
seria impossível para aprendermos. Temos um 
bom relacionamento. Eu acho que se o clima é 
bom temos que ver o que falta para nós.” 
2.4-Definição dos conteúdos 
de formação 
 
“Na verdade nos foram fornecidos alguns textos 
de estudo antes de alguns assuntos estudados no 
Mestrado e daí nos interessamos pelas 
perguntas pra trazer aqui para a formação. Essa 
foi a minha primeira participação, mais 
coletiva, poderia dizer.” 
 
“(…) a formadora nos pedia sempre sugestões 
do que ela poderia trabalhar e  que era do nosso 
interesse.” 
“ 
“(…) participamos desde a escolha do tema da 
formação até o seu desenvolvimento (…) nós, 
professores, como profissionais que somos, 
temos que ter poder de decisão sobre o que é 





2.5- Contribuição dos 
conteúdos para a reflexão 
sobre a prática pedagógica. 
“Contribuíram muito porque os conteúdos diziam
respeito à minha prática. Eu pude comprová-los
na minha prática e ajudou a melhorá-la, com
certeza.” 
 




“Os conteúdos que estudamos foram 
importantes para que eu pudesse olhar para a 
minha prática de um jeito diferente. Eu nunca 
havia participado de uma formação em que os 
conteúdos tiveram tanto eco na minha prática. 
Ver na prática a teoria que parecia tão distante 
foi muito bom.” 
“É muito importante ter noção da teoria para, a 
partir dela, em conjunto com a nossa prática, 
compreender muitas coisas que antes não 
entendia.”  
 
“Trazer isso para a Formação tem sido gostoso, 
para uma maior reflexão das nossas ações e 
assim, das nossas falhas e tentar melhorar 
através de uma ação consciente.” 
 
“Estudar o problema é muito importante. 
Somos professores e não dá pra encontrar 
soluções com base no, eu acho….achismo não 
resolve nada e a prática sem teoria que a 
explique também não.” 
 
“O tema da formação é importante, definir os 
conteúdos a partir da nossa prática, torná-lo 
significativo. Isso aqui é conteúdo, estudar o 
questionamento é conteúdo, tem relação com o 
que fazemos aqui e na sala de aula.” 
 
“É uma experiência diferente estudar a própria 
formação. Achei uma ideia fantástica! Os 
conteúdos assim fazem sentido para nós porque 





























3.1 - Concepções/ postura 
do formador/supervisor 







“A postura foi sempre de atenção e de respeito a 
todos. Foi criado um clima aberto, de diálogo e 
ajuda.” 
 
“Assim, a postura e a metodologia foram 
adequadas e favoreceram a aprendizagem de 
todos. Foi adequada ao que precisávamos, às 
dificuldades de cada um. A postura foi 
superdemocrática.” 
 
“Tudo o que estava ao seu alcance era feito”. 
 
 “Perfeito. Permitiu a interação do grupo. O 
nosso trabalho foi muito bacana.” 
 
“O formador precisa ter empatia com o grupo e 
entender as necessidades. Não adianta muito 
despejar conteúdos se eles não têm significado 
para quem está envolvido. Não adianta ter um 
bom conteúdo e o formador ter uma atitude de 
superioridade. Isso não aconteceu em nossa 
formação, pois sempre tivemos um excelente 



































4.1 - Nas aulas  “Muitas vezes a minha ansiedade interfere de 
forma negativa, pois antes dos alunos criarem 
coragem para perguntar eu já perguntei por eles, 
antes de processarem o conhecimento para 
responder eu já respondi por eles e como 
conseqüência direta fico frustrada. Não posso 
continuar assim, tenho que me conter mais e dar 
tempo para que eles perguntem. Caso eles não 




“Num lugar ele se cala e no outro ele fala 
mais. Tem aula que o aluno não pergunta e na 
outra ele pergunta sem medo. Nesse caso o 
ambiente que o professor proporciona e a 
forma como planeja a aula influencia muito. 
Comigo era assim. Eu sou muito tagarela, mas 
tinha aula que o professor passava o ano 
inteiro sem ouvir minha voz, porque ele falava 
demais ou porque nem permitia ou não 
valorizava nossa participação. Entrava muda e 
saía calada.” 
 
“A outra foi porque os alunos não perguntam. 
Eu acho que é porque não se sentem 
motivados a isso ou porque não entenderam o 
assunto, mas têm vergonha de perguntar. Um 
monte de motivos mais. Aí tem muitas 
consequências na vida dele, no desempenho 
dele fora da escola também, porque não 
vamos formar cidadãos críticos e 
participativos como sempre falamos que 
queremos.” 
 
4.2- Nas sessões de 
formação. 
“Na verdade, surgir, surgiram, mas eu não
desistia e colocava. Sei que algumas vezes não
perguntava por comodismo ou por achar que a
pergunta não era interessante. Se às vezes eu não
coloquei não foi por causa do ambiente ou da
“A falta de perguntas e de boas perguntas da 
minha parte está relacionada com uma série de 
fatores: a minha falta de reflexão sobre as 
perguntas, o desconhecimento do assunto, falta 
de empenho, de leituras antecipadas e o 
“Eu falo muito, muito, muito. Sempre que 
preciso que pergunto, mas as vezes o próprio 
colega critica e acha a pergunta besta. Se eu 
percebo que nem o formador gosta de receber 
perguntas e os colegas criticam eu acabo 
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ficando mais retraída, mas perguntar é uma 
necessidade na formação e o ambiente do 




















































5.1 - Nas aulas 
. 
“(…) em minhas aulas os alunos não 
perguntaram muito, mas sei que temos que criar 
um clima de questionamento, para incentivar os 
alunos a perguntarem. Isso pode ser efetivado se 
prestarmos atenção nas perguntas deles e 
encorajarmos a perguntar e responder questões 
com bom nível cognitivo. Temos que ser 
modelos de bons questionamentos, como afirma 
Pedrosa de Jesus” 
 
 “Perguntam por que se sentem motivados e 
com interesse na aula, de aprender algo.” 
 
5.2- Nas sessões de 
formação 
“A formadora que ajudou e tinha entrosamento 
com o grupo e o ambiente da formação. Lembro 
que sempre nos incentivava a perguntar, 
elaborávamos questões por escrito, discutíamos 
as perguntas. Foi muito bom” 
 
“(…) durante a exposição da formadora as 
dúvidas iam surgindo e eu colocava quando era 
necessário.” 
 
“Posso dizer que o clima na formação era tão 
bom que não tínhamos vergonha de falar. Não 
deixei de perguntar ou responder por vergonha, 
pois como já falei no começo, como o grupo já 
interagia em outros momentos, já se conhecia, 
estávamos bem livres para fazer os 
questionamentos.” 
 
“As poucas perguntas que fiz foram motivadas 
pelas minhas inquietações e pelo clima 





C6 - ACTIVIDADES EXTRA-ENCONTROS 
 
 
SUBCATEGORIAS Entrevista Portfolio Reflexivo Gravações 




“Achei muito importante e gostei de todas, 
porque elas faziam sentido, estavam articuladas 
e contribuíam para a nossa aprendizagem. Eu 
gostei muito das leituras, das gravações, de 
escrever as reflexões para o portfolio. Acho que 
a formação deve ser acompanhada de atividades. 
Não adianta chegar aqui discutir os textos e ir 
embora, temos que ter um algo mais.” 
 
“(…) tem que ter o prazer de casa. Assim,
aprendemos muito mais.”  
 
“No momento em que eu estudei e fiz minha
tarefa de casa…ah! Comecei a entender muita
coisa” 
 
“Em nossa formação não tínhamos atividades 
para o próximo encontro. Nesta formação 
tivemos muitas atividades com objetivos bem 
claros e melhor, aprendemos com elas.” 
 
6.2- Utilização do portfolio 
como instrumento 
estimulador da reflexão 
sobre as práticas; 
 
“(…) foi fantástico pra mim enquanto
experiência, perceber essa forma de registro
através do portfolio reflexivo. Pra mim enquanto
avaliação do processo e no final, do aprendizado,
é uma ótima alternativa.” 
 
“Ele me fez ver que na verdade essa é a forma
correta de se avaliar porque ela pega todo o
processo. Ela pega o não sei de nada, o tô
começando a entender e o já entendi. Ah, já sei
como é que é isso! O uso do portfolio traz isso
com muita clareza, com relação à aprendizagem
que consegui alcançar.” 
 
“Ele cumpriu sim os objetivos, mas poderia ter
sido melhor, porque o tempo foi pouco, não no
“Sempre detestei fazer. Me sentia presa, pensava 
sempre no caráter avaliativo que ele tinha. ‘é pra 
dar nota’, essa era a motivação para a sua 
construção. Contudo, ao ter contato com os 
trabalhos de Sá-Chaves e Hernandez, fui 
paulatinamente desconstruindo a visão que tinha 
de produto e compreendendo uma perspectiva 
reflexiva e dialógica deste instrumento, 
conforme resgato aqui a definição de Sá-Chaves 
(2004) que refere os portfolios reflexivos como 
sendo instrumentos de diálogo entre educador e 
educando, que não são produzidos só no término 
do período para fins avaliativos.” 
 
 “Assim, estimula o pensamento reflexivo e 




caso da formadora, mas da minha parte enquanto
profissional da educação, que trabalho dois, três
turnos foi mais difícil.” 
 
“Ele poderia ter sido melhor sim, mas dentro do
que eu fiz, eu aprendi muito. Acho que o tempo
que eu me dediquei a ele foi menor que o
necessário, mas eu aprendi mais que num curso




“O processo ganha outra dimensão e ambos, 
professor e aluno, aprendem com essa 
construção partilhada e dialogada, sem falar que 
as decisões pedagógicas por parte do professor 
podem ser mais eficazes e em tempo hábil, a fim 
de que o aluno aprenda e, consequentemente, 
não reprove.” 
 
“O seu conteúdo deve basear-se na expressão 
individual, num relato pessoal da construção das 
idéias e pensamentos, evidenciando como  isso 
se processou, como essas informações 
transformaram-se em conhecimento.” 
 
“O mais interessante é que após toda essa 
discussão cheguei a conclusão que essa nova 
visão de portfolio proporcionou-me um 
aprendizado mais concreto, no sentido de 
registrar o processo de aquisição do 
conhecimento, permitindo que eu aprenda mais, 
assim como avalie os meus alunos e alunas de 
maneira democrática e me aproprie de como 
acontece o processo de aprendizagem de cada 
um, de cada uma.” 
 
“Após este processo o meu conceito de portfolio 
agora contempla a dimensão de estratégia, 
processo e também um produto. Não podemos 
vê-lo só como produto, pois dessa forma ele 
perde a sua razão e a sua essência. Hoje penso 
em utilizar esta estratégia nas minhas aulas e 





“O portfolio foi fundamental para que eu 
percebesse como eu estava aprendendo e as 
minhas dúvidas.” 
 
6.3- Importância atribuída 
às leituras para a 
elaboração do portfolio 
 
“As leituras foram decisivas para que eu pudesse 
escrever o portfolio. A cada reflexão que eu 
fazia, sentia a necessidade de buscar teoria para 
tentar explicar a minha prática. Assim, cruzava a 
minha experiência com o que estudava na 
formação. Era a teoria iluminando a prática e me 
ajudando a refletir, a construir novos 
conhecimentos e a agir de forma mais 
consciente.” 
 
“Bem…e nos portfolios, sem elas, as leituras, 
ficaria tudo muito mais confuso, senso comum.”  
 
“As leituras foram um convite para as perguntas, 
para a participação e para a escrita das 
reflexões.” 
 
6.4. - Importância atribuída 
às leituras para o 
questionamento nas sessões 
de formação 
“(…) estes textos vieram fundamentar e vieram 
de encontro ao que eu pensava…no processo de 
construção e reconstrução, destruir o 
pensamento e construir outro. O que sabemos 
nos ajuda a questionar e o que não sabemos 
também. Às vezes a pergunta sai melhor quando 
sabemos algo. Não devemos esperar somente do 
formador. Se tivermos a iniciativa de 
realizarmos as leituras, teremos mais sobre o que 
perguntar, pois vamos ampliar o que sabemos e 
querer saber mais” 
 
“A falta de leitura e de empenho da nossa parte 
compromete o resultado das nossas 
aprendizagens. A teoria nos ajuda para que 
façamos melhores perguntas.” 
 
“Negligenciei um pouco as leituras e isso 
prejudicou um pouco a minha participação e as 
perguntas que fiz, pois elas poderiam ser bem 
melhores do que foram.” 
 
“Através das leituras que fiz percebi que as 
perguntas de elevado nível cognitivo favorecem 
muito a reflexão sobre a nossa prática. As 







C7- QUESTIONAMENTO  
 
 
Nas aulas gravadas 
 
 












7.1- Opinião sobre a 
experiência de gravar e 
analisar as próprias aulas 
(autoscopia) 
 
“Sabe, o que mais me chamou a atenção durante a
formação é como agora…estar diante de um
gravador, ouvindo as minhas aulas, pois a gente
percebe alguma coisa ou outra, os próprios vícios
de linguagem. O tempo que damos de uma
pergunta para uma resposta. As vezes nós
lançamos uma pergunta para o aluno e a gente
responde por ansiedade.” 
 
“Essa parte foi difícil. É muito difícil. É como se 
eu estivesse me expondo. Meu Deus do céu, foi 
horrível. Sou eu que estou falando aí? Eu senti 
até vergonha. Eu Lembro que quando a 
formadora me deu a fita pra escutar e fizemos a 
transcrição da aula, eu fiquei envergonhada e me 
perguntei: será que eu disse isso? Porque é a 
chance que a gente tem de se observar, de 
perceber coisas que muitas vezes a gente nem se 
dá conta. Eu me desnudei. Eu me vi assim, 
pelada diante de muitas pessoas.”  
 
“Com as gravações e discussão com meus colegas
pude perceber muita coisa. Perceber como e
porque questiono meu aluno, as falhas que
cometo, para assim melhorar.” 
 
“Ao receber a transcrição da gravação da minha 
aula para analisar, senti um constrangimento não 




“Quando eu ouvi a gravação fiquei muito 
surpresa. Primeiro achei minha voz horrorosa 
e que eu falo muito lento. Achei também que 
eu fico muito mãezona. Ler a transcrição 
então... Essa mesma que percebi alguns vícios 
de linguagem e que falo demais e os alunos 
bem menos.” 
 
“Quando tive acesso à aula, eu comentei com 
Raquel que é uma oportunidade da gente 
perceber de uma forma concreta, porque tá ali 
o registro, como a gente chega até o aluno, o 
tempo que a gente dá para que ele responda o 
questionamento, que às vezes a gente pergunta 
e já tá respondendo e o tipo de 
questionamento que a gente faz e às vezes a 
gente pensa que está sendo claro e não tá 
sendo tão claro como deveria (…) quando eu 
estava lendo a minha aula e escutando eu pude 
me colocar no lugar do aluno” 
 
“Eu nunca imaginei que falasse desse jeito. Eu 
nem me reconheci. Só acreditei quando 
Patrícia colocou a fita para que eu ouvisse e 
comparamos a transcrição.” 
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7.2- Vantagens do 
questionamento em sala de 
aula. 
 
“Descobri que as perguntas têm muitas 
vantagens. Elas estão o tempo todo na aula e são 
importantes, pois fazem o aluno participar mais, 
aprender mais, desde que sejam bem colocadas e 
respondidas. Elas tem que ser dos dois lados, 
doa alunos e professores.” 
 
“O questionamento tem vantagem para ambos, 
os professores e alunos.” 
 
“Compreeendi que o elevado número de 
perguntas que o professor faz em sala de aula 
faz com que a pergunta adquira um papel 
relevante e preponderante no papel de 
desenvolvimento de estratégias de construção do 
discurso em sala de aula e então pensei, meu 
Deus! quanta coisa por trás de simples 
perguntas.” 
 
“Foi fantástico e de extrema relevância aprender 
e perceber como é a minha aula e 
relacionamento com os alunos através da análise 
das questões propostas e feitas aos estudantes. A 
pergunta é um elemento importante em sala de 
aula e evidencia o que eles sabem e o que eles 
não sabem.”  
 
“Aí fala que ela tem um papel relevante e hoje 
eu vejo que a gente usa muito desse recurso. 
Eu li as transcrições de alguns colegas e vi 
que não é só comigo. Que legal saber que a 
pergunta é uma boa estratégia de construção 
do conhecimento em sala.” 
7.3- Consciencialização 
sobre o nível do seu 
questionamento e dos 
alunos em sala de aula. 
 
“(…) a gente percebe alguma coisa ou outra, os 
próprios vícios de linguagem. O tempo que 
damos de uma pergunta para uma resposta. As 
vezes nós lançamos uma pergunta para o aluno e 
a gente responde por ansiedade.” 
 
“O interessante é que as perguntas acontecem 
todos os dias na sala de aula e nós só usamos 
para avaliar o aluno. Só isso. Mas saber que elas 
têm várias funções e níveis cognitivos 
diferentes, lógico que ajuda muito a melhorá-las 
em sala da aula.” 
 
“Descobri os erros que cometemos, por 
exemplo, o de direcionar as perguntas para os 
alunos que sabemos que vão corresponder. 
Direcionamos umas mais óbvias, fechadas, para 
aqueles alunos que são mais na deles, que tem 
uma certa dificuldade, ou não perguntamos 
“Desconhecia as categorias de perguntas e tive 
muita dificuldade inicialmente em identificar 
perguntas de memória, perguntas de pensamento 
convergente, divergente, pensamento avaliativo 
e perguntas de rotina (Pedrosa de Jesus 1987), 
porém percebi que o ambiente da minha aula 
favorece o questionamento, graças ao 
entrosamento dos alunos comigo, no entanto o 
nível dos questionamentos está aquém do 
desejado. 
      Perceber através das perguntas dos alunos de 
que forma estão assimilando o conhecimento 
que está sendo passado e os seus esquemas 
mentais é algo novo para mim e o conhecimento 
científico que respalda essa interpretação de algo 
que era desconhecido até então.” 
   
“Após reler minhas aulas (com todo respaldo 
cientifico que encontrei através do estudo do 
“Eu me acho muito mãezona. Vi isso nas 
gravações. Minha voz fica melosa (risos) e eu 
nem tinha ideia de quanto eu perguntava e 
quanto eu perguntava mal. Preciso fazer algo 
pra melhorar” 
 
“(…) somos monopolizadores da aula. As 
nossas aulas são muito tradicionais e o 
discurso é da iniciativa dos professores. 
Quando os alunos começam a questionar e 
falar demais aí novamente acende o sinal 
vermelho. É hora de retomar as rédeas da aula. 
Essa postura deve ser modificada e devemos 






“Me incomoda muito eu dar aula e o aluno 
calado me olhando e eu sem entender como está 
se processando esse conhecimento. Fico me 
perguntado, ninguém pergunta nada? Ninguém 
está com dúvida? Temos que mediar isto em sala 
de aula. Neste caso, uma aula com bons 
questionamentos com certeza é uma aula onde 
se aprende mais.” 
 
“Temos também que ser bons questionadores, 
como diziam os textos, como se fôssemos 
exemplo para os alunos.” 
 
“É necessário que meu aluno participe das aulas, 
pergunte, para que eu veja o nível cognitivo das 
questões deles e trabalhar melhor isso.” 
 
“Sem dúvida nenhuma as minhas perguntas 
eram infantis (risos). Vamos lá. Na verdade o 
meu questionamento ocorre assim. Quando está 
no comecinho da aula, eles são bem óbvios e eu 
costumo me frustrar porque quando eu lanço um 
questionamento que eu penso que está obvio 
para o aluno e não está.” 
 
“Os questionamentos de rotina me desestruturam,
por exemplo: alguma dúvida, gente? e os alunos
respondem: que horas termina a aula? Isso me
acaba. É um balde de água fria.”  
 
“Bem… a qualidade do meu questionamento foi
pobre. Eu nem dava tempo pra meu aluno
responder. Eu demonstrava frustração quando ele
não respondia. Eu falava…gente, não é possível
texto “As perguntas dos alunos como meio 
auxiliar de ensino/ Aprendizagem: contribuintes 
para uma prática auto-reflexiva” de Pedrosa de 
Jesus) entendi que as perguntas em contexto 
educativo servem para promover uma maior 
aprendizagem dos alunos. Em função disso, 
percebi que as minhas aulas precisam ser melhor 
dinamizadas para a participação dos alunos e 
que as minhas perguntas podem ser melhores, 
porque nas aulas foram mais de rotina e de 
retórica. Que vergonha e que prejuízo para os 
alunos!” 
 
“As perguntas dos alunos foram de baixíssimo 
nível cognitivo. Na aula da Educação Especial, o 
Gabriel não abriu a boca para fazer sequer uma 
pergunta. Ele é muito tímido e só fala com muita 
insistência, assim acho que eu e Raquel 
precisamos considerar alguma maneira de 
estimular a sua fala e as perguntas. Na aula da 
sétima série foi um pouquinho diferente. Os 
alunos estão em maior quantidade, mas as suas 
perguntas foram poucas comparadas com as 
nossas. A maioria nem era relacionada ao 
conteúdo, mas à gestão da aula e solicitação de 
informação. Eu não tinha consciência que as 
perguntas deles e as minhas eram tão pobres. 
Acredito que a deles é assim também porque não 
estimulo adequadamente e nem sou um bom 
exemplo de boas perguntas” 
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que ninguém aqui entendeu nada. Isso aqui está
claro, prestem atenção. Eu deixava transparecer























7.4- Opinião sobre a 
experiência de gravar e 
analisar o questionamento 
nas sessões de formação 
(autoscopia) 
 
“Eu sou sempre a mais moleca, né? Eu falava 
sempre…não estou entendendo…continua Dudu 
que eu estou gostando (risos). É muito estranho 
ouvir isso na gravação e ler as transcrições. Mas 
a sensação é justamente essa, inicialmente muita 
vergonha da infantilidade.” 
 
“(…) apesar de toda a minha relutância, porque 
a formadora me entregava as transcrições e eu ia 
ler, eu dizia: meu Deus, eu disse isso! Jesus, eu 
não estou bem! Isso já é um crescimento. Eu já 
percebi coisas que precisavam ser mudadas.” 
 
“Gravar as sessões de formação teve o mesmo 
efeito da gravação das aulas, ou seja, a surpresa 
de me ver retratada em outro momento, agora 
como formanda, e poder aprender a partir deste 
distanciamento. Acredito que de outra forma eu 
não teria a riqueza de detalhes para a análise, o 
que ajuda bastante no processo de reflexão e de 
investigação sobre a minha prática.” 
 
 
“Recebi as transcrições durante a semana e 
achei muito, mas muito interessante mesmo. 
Tive a mesma sensação que tive ao ler as 
transcrições das minhas aulas. A sensação foi 
de me ver no lugar do aluno. Foi um 
verdadeiro espelho de como eu participo na 
formação. Muito bom mesmo.” 
 
 
7.5- Vantagens da colocação 
de perguntas de elevado 
nível cognitivo nas sessões 
de formação. 
 
“Principalmente incentivar ao professores a 
buscar, mas tem que saber dosar a quantidade e 
o tipo de questões para não acontecer o contrário 




“Quanto a mim, como professora, preciso 
aprender mais e mais. Então…porque não 
pensar nas perguntas que fazemos? Temos que 
questionar com qualidade, cada vez com mais 





“Quando a formadora lançava uma pergunta e o 
grupo começava a travar um diálogo, digamos 
assim, em um nível maior, no sentido mesmo de 
ir além do que estava ali no papel, de 
inferências, de dedução, nesse momento todos 
aprendiam.” 
 
“As perguntas de nível elevado nos desequilibra 
e isso é bom, nos tira do estado de acomodação 
e nos faz buscar, pensar, refletir. Principalmente 
é bom para aqueles que querem tudo prontinho, 
não querem pensar ou aqueles que acham que 
sabem tudo e não tem nada para aprender.” 
 
7.6- Consciencialização 
sobre o nível do seu 
questionamento nas sessões 
de formação 
 
“Eu chegava pra formadora e dizia, Patrícia eu 
estou sem embasamento teórico para estar 
questionando num nível melhor.” 
 
“As minhas perguntas na formação eram 
parecidas com as que os meus alunos faziam. 
Eram muito elementares inicialmente.” 
 
“Eu me lembro que na terceira ou quarta sessão 
de formação trocavam alguns questionamentos 
entre a formadora e os grupos, eu ficava 
boiando…” 
 
“As minhas na maioria eram de descrição e 
confirmação.” 
 
“Achava que as coisas que eu dizia ou 
perguntava eram óbvias, mas na verdade era 
como acontecia com os meus alunos.” 
 
“No momento em que eu realmente estudei, 
minha participação melhorou muito, minhas 
“Chegar a esta conclusão não foi uma 
caminhada fácil, passei pela crise de  
desconstruir o que julgava certo e tive que me 
permitir abertura para o novo...valeu a pena e 
continuo com um longo caminho pela frente!” 
 
“E o que aprendi? Fazendo um exame das 
minhas aprendizagens a partir da análise e 
discussão sobre o meu questionamento na 
formação, penso de forma parecida com os meus 
colegas. Sei que poderia ser melhor, ter 
participado mais e perguntado mais.” 
 
“No início, mais precisamente nos primeiros 
encontros, as minhas perguntas foram quase 
inexistentes e de baixo nível cognitivo. Eram 
elementares do tipo rotina  ou de descrição (o 
que é isso?). As perguntas mais elaboradas 
foram raras e porque? Porque eu nunca liguei 
para isso, nunca me preocupei de, através das 
perguntas, aprofundar um assunto ou revelar 
uma dúvida. Hoje vejo o quanto perguntar é 
“Na formação perdemos porque não puxamos 
pelo formador e não fazemos perguntas e 
quando fazemos são de baixo nível cognitivo 
na maioria.” 
 
“Xii!!! Pensei que não tivesse tantas, mas elas 
são em bom número. No geral, pelo que 
pudemos ver, mais ou menos umas 35 por 
encontro. Nossas e tuas juntas.”  
 
“Aos poucos penso que melhoramos um 
pouco e avançamos para a interpretação. Aos 
poucos apareceram algumas de confronto e de 
reconstrução. Acho que classificamos certo.” 
 
“As minhas foram raras. No início quase nada. 
As de descrição foram mais frequentes e as de 
interpretação cresceram um pouco. Pelo que 




perguntas foram melhores. Melhorou no sentido 
da clareza, enfim, melhorou tudo.” 
 
“Quanto às minhas perguntas Eu avalio como 
regular. Do mesmo jeito que eu fiz perguntas 
para os meus alunos eu fiz na formação. Eram 
de baixo nível cognitivo.” 
 
“De certa forma, as minhas perguntas eram um 
pouco elementares, mas a partir do momento em 
que eu fui participando das sessões, estudando 
mais os textos …é lógico, o nível das perguntas 
foi crescendo e vimos muito esse crescimento 
quando lemos as transcrições e ouvimos as fitas, 
isso ficou bem evidente.” 
 
“(…) a tomada de consciência é fundamental 
para reverter qualquer coisa.” 
 
“Tomar consciência é o primeiro passo e eu 
reconheço isso. Reconheci que precisava 
melhorar e isso se reverte na minha prática de 
forma positiva na sala de aula e na formação. 
Ainda preciso melhorar, mas o primeiro passo 
foi dado, pois saí da ignorância sobre este 
assunto e vi isso concretamente na minha 
prática.” 
 
“(…) As minhas perguntas na formação não 
foram muito boas. Quando eu comecei a ler as 
transcrições da formação e me conscientizando 
de como eu estava em termos de perguntas, 
confesso que me assustei. Assim, procurei 
melhorar, ler mais, participar mais, procurando 
fazer perguntas melhores, pois através delas eu 
iria aprender mais. Mais especificamente sobre 
importante e ainda por cima saber que ainda não 
sou uma boa questionadora.” 
 
“As minhas ainda são incipientes. Contudo, 
apesar das minhas deficiências melhorei em 
alguns aspectos da participação e na colocação 
das perguntas.” 
 
“As perguntas dos alunos não são frequentes na 
escola (Pedrosa de Jesus, 1991), e o que dizer da 
formação? Acontece o mesmo. Não existe um 
equilíbrio entre as nossas perguntas e da 
formadora. Em nosso caso, percebemos uma 
melhora deste aspecto durante os vários 
encontros. As estratégias utilizadas tornaram os 
encontros cada vez mais dinâmicos e 
interessantes.” 
 
“Observar como perguntei só me faz pensar que 
ainda não sou uma boa questionadora e nem 
modelo neste aspecto para os meus alunos. É 
preocupante ver que as perguntas de rotina que 
tanto critiquei foram predominantes também na 
formação. Muitas de confirmação!!! Ainda bem 
que em alguns momentos fugi à regra e fiz 
perguntas mais elaboradas.” 
 
“compreendi que preciso mudar, refletir sobre as 
minhas ações e agora sei onde melhorar. É como 
Dewey diz, é preciso construir bem o problema 





as minhas perguntas de confronto e 
reconstrução, elas quase não apareceram, mas 
nas sessões finais elaborei algumas e com a 
ajuda da formadora, pude elaborar perguntas por 
escrito e em grupo. Percebi que isso ajuda 
muito, porque nos dá mais tempo para refletir” 
 
7.7- Sugestões para a 
melhoria do nível de 
questionamento nas sessões 
de formação 
 
“Vamos lançando perguntas mais óbvias até 
chegarmos naquelas mais elaboradas, que requer 
uma reflexão mais profunda.” 
 
“(…) estudar ajuda a fazer melhores questões, o 
formador também ajuda se estiver atento e 
perceber as nossas dificuldades e trabalhar em 
cima delas.” 
 
“Interagir com o grupo, fazendo mais trabalhos 
coletivos. Preparar perguntas com antecedência 
nos ajuda a pensar sobre elas. Mas estar disposto 
a aprender estimula a perguntar…tem que ter 
motivação.” 
 
“O que me ajudou a perguntar um pouco mais e 
melhor foi a minha conscientização de que 
deveria fazer algo para mudar, a ajuda dos 
colegas e da formadora.” 
 
“Sugiro que os formadores em geral se 
preocupem mais com as perguntas que fazem, 
pois elas podem nos encorajar e nos ajudar 
aprender.” 
“A ideia da caixinha de perguntas é super 
legal e trocar as perguntas” 
 
“Eu não posso ensinar a pescar se eu não sei. 
Ensinar a jogar se não sei. Ensinar a 
questionar se não sei. Temos que começar a 
arrumar as coisas em nós, aqui na formação. 
Temos é que trabalhar com força para mudar 
isso. Refletir sobre o que fazemos, registrar, 
enfim…não dá pra pensar em não fazer nada 






































“Foi o tempo para a leitura. O tempo para 
registro. Até porque coincidiu com um período 
não muito bacana na minha vida e isso 
influenciou. Tive muitas dificuldades, umas 
tristezas, umas coisas, assim, fora trabalho.” 
 
 
“Tive muitas dificuldades no decorrer da 
formação, problemas pessoais, o tempo, que 
interferiram muito no meu desempenho a 
aprendizagem.” 
 
“Quanto às minhas dificuldades….foram muitas. 
A principal, falei em uma reflexão passada. Os 
meu problemas pessoais atingiram muito o meu 
desempenho na formação, mas passar por isso 
tudo foi importante para que eu pudesse ver que 
tenho que superar muitos obstáculos para 




8.2- Estratégias de 
superação das dificuldades 
 
 
“Foi muito bom ter o apoio do grupo e da 
formadora. Conversávamos sempre sobre as 
minhas dificuldades e sempre tive uma palavra 
amiga, um incentivo.” 
 
“Arrumamos uma solução para as dificuldades à 
medida que elas foram surgindo.” 
 
“Para os portfolios, a formadora me orientou 
pessoalmente, me deu incentivo para escrever. 
Com o apoio do grupo, consegui chegar ao fim.” 
 
“Estes aspectos foram sendo superados, mas 
ainda não estão totalmente. Acho que 
conscientizar-me dos meus pontos fracos tem 
sido uma etapa fundamental para a mudança. 
Compreendo que preciso melhorar na formação 
























9.1- Identificação de 
aspectos a melhorar 
“Eu acho que o poderia melhorar é a tomada de
consciência por todos. Eu acho…eu tenho certeza.
Não é a escola, não é a formadora…tem que ser
uma decisão nossa para tudo dar certo e
melhorar.” 
 
“Temos que ter consciência das nossas
fragilidades até porque temos que atacar no ponto
certo. Temos é que refletir mais sobre as nossas
práticas.” 
 
“Infelizmente nem todas as pessoas têm a 
consciência de que precisa mudar… a escola 
precisa estar articulada, como um todo. A 
melhoria deve começar em nós.” 
 
“Penso que essa formação deveria continuar no 





































1.1 - Compreensão sobre os 
objectivos do programa e 
seu funcionamento. 
“Eu percebi os objetivos do programa e durante 
o processo eles foram cada vez mais clareando. 
Mas de início foi colocado de forma clara e a 
formadora respondeu os nossos 
questionamentos. Lembro que a primeira sessão 
foi cheia de perguntas sobre a questão dos 
objetivos.” 
 
“Com este propósito firme e com um cabedal 
de conhecimento, informações e muita, mas 
muita disponibilidade, a formadora iniciou sua 
pesquisa em nossos Encontros de Formação 
tentando nos fazer reconhecer nossas lacunas na 
prática do questionamento e da reflexão.” 
 
“O propósito desta Formação Contínua é ajudar 
professores e professoras em uma tarefa que, ao 
contrário do que  poderia supor, não é de forma 
alguma fácil: promover o questionamento e a 
reflexão permitindo assim maior autonomia, 
participação e cidadania.” 
 
 
1.2 - Formulação de juízos 
sobre o programa. 
“As impressões sobre o programa que ia ser
desenvolvido foram as melhores possíveis e
tínhamos muitas expectativas sobre o que iria
acontecer, boas expectativas, o que se confirmou
com o seu desenvolvimento.” 
 
“Esta formação trouxe algo novo, pois pudemos
articular o conteúdo com a prática que é o que
mais reclamamos. A maioria das formações é só
teoria e reflexão sobre a prática, absolutamente
“Sinto-me entrando num novo cenário de 
formação.” 
 
“Em minha opinião, a formação me faz sentir 
num momento de desconstrução, incomodo-me 
e tal incômodo me faz curiosa e investigativa 
com um só desejo: 
Se as coisas são inatingíveis...ora ! 
Não é motivo para não quere-las... 
Que tristes os caminhos, se não fora 
“Essa formação está sendo muito boa por isso. 
Nos faz ver coisas que antes não prestávamos a 





“É super importante que a formação seja um 
espaço para ampliarmos os nossos 




A mágica presença das estrelas!” 
  
“A formação me fez entrar em estado mutante, 
sei que estou em processo de transformação, 
formação, instabilidade, entrando e 
desbravando o conhecido que me era 
desconhecido, o incerto e o dinâmico.” 
 
“Nessa sedução fui sendo envolvida e fui 
vendo-me capaz de tornar o meu fazer 
pedagógico um espaço  não só de ciência , mas 
de técnica e de arte e de novos horizontes.  
Através destes momentos formativos, que na 
verdade é o começo da caminhada, fui 
oportunizada a refletir na minha ação 
pedagógica e sobre ela, estou desenvolvendo 
competências reflexivas, que estarão sendo 
buriladas e que irão contribuir para o 




































2.1- Planeamento e 
organização dos encontros  
 
 
“As estratégias foram excelentes. As 
discussões, os trabalhos em grupo, as 
atividades, gostei e aprendi muito.” 
 
“O planejamento foi participativo. Sempre
pudemos dar opiniões, sugestões. Isso é muito
importante porque a formação continuada é um
espaço nosso de discussão.” 
 
“Não havia nada fechado. Os planejamentos
foram feitos com a nossa participação.
Sugerimos textos, a partir do leque que
dispúnhamos. Isso foi muito bom. Então a minha
participação foi ativa.”    
 
“No encontro de hoje a Patrícia trouxe mais 
informações sobre o portfolio, além de  nos 
fazer analisar nossos dossiês que chamávamos 
orgulhosamente de portfolios.” 
 
“Para o encontro de hoje a formadora nos deu 
com antecedência um texto para que 
pudéssemos ler e elaborarmos perguntas a partir 
da leitura.” 
 
2.2- Relação entre as 
estratégias formativas e a 
interacção do grupo 
 
 
“As estratégias contribuíram sim para a melhor
interação do grupo. Se fosse todo tempo um
discurso do formador e não nos envolvesse teria
sido tudo igual, cada um no seu canto, sem troca,
sem a interação necessária.” 
 
“É bom poder vivenciar outras metodologias, 
experiências, trocas significativas com os 
colegas com críticas amadurecidas, onde todos 
visam o desenvolvimento coletivo e pessoal.” 
 
2.3- Relação entre as 




“Mas com as estratégias utilizadas, a formadora 
conseguiu abranger todos os presentes e as 
estratégias como o diálogo, slides, textos, as 
discussões, facilitaram muito a interação, a 
aprendizagem e a construção partilhada dos 
conhecimentos.” 
“Quando as minhas verdades foram 
confrontadas no decorrer dos encontros através 
das estratégias utilizadas pela formadora, 
primeiramente assustei-me e depois  fui aos 
poucos sendo invadida por um sentimento de 
angústia e medo que se agigantavam querendo 




iniciada e aprendizagem acontecendo!” 
 
“E foi na vivência de contextos favoráveis e 
boas metodologias, na transição ecológica de 
Formadora para professora em formação 
(Bronfenbrenner, 1996) nos momentos 
formativos,  que fui sendo seduzida e ao ser 
seduzida fui aprendendo e assimilando a 
Reflexão, o Questionamento e o Portfolio 
Reflexivo.” 
 
2.4-Definição dos conteúdos 
de formação 
 
“Lemos os textos sobre o questionamento e 
achamos interessante este estudo, pudemos dar 
sugestões e quando o programa de formação foi 
apresentado, esta abertura foi dada também 
depois.” 
 
“Ajudamos a escolhê-los e hoje vejo que 
acertamos, pois pudemos comprovar e aprender 
com a nossa prática, ampliando-os, criando.”  
 
 
2.5- Contribuição dos 
conteúdos para a reflexão 
sobre a prática pedagógica 
“Cada conteúdo abordado foi significativo para a
minha prática pedagógica.” 
 
“Os conteúdos me fizeram repensar e assumir o
meu papel enquanto educadora, enquanto pessoa,
enquanto profissional” 
 
“Esta formação trouxe algo novo, pois pudemos
articular o conteúdo com a prática que é o que
mais reclamamos. A maioria das formações é só
teoria e reflexão sobre a prática, absolutamente
nada.” 
 
“Os conteúdos me faziam repensar, me faziam 
questionar e acima de tudo, me incomodavam, 
me desconstruíam, me desarrumavam (risos) e 
me desafiavam. Para mim não tem nada melhor 
que ser desafiada a reconstruir e o estudo dos 
conteúdos fizeram isso. Mexaram comigo.” 
“Não posso omitir que os conteúdos também 





















3.1- Concepções/ postura do 
formador/supervisor 
durante as sessões 
formativas 
 
“Alguém que estava disponível sempre para a 
troca e principalmente uma verdadeira 
companheira de jugo, no real sentido da palavra, 
que sabe dividir cargas e alegrias.”  
 
“A formadora teve uma grande cumplicidade 
conosco. O nível de amizade e cumplicidade 
gerados no grupo que participou foi 
importantíssimo para a nossa aprendizagem. Isso 
ocorreu porque a formadora teve uma postura 
acolhedora, equilibrada: ela foi uma 
profissional, que acima de tudo, ama o que faz e 
aberta para ensinar e para aprender.” 
 
“(…) proporcionou uma abertura ao diálogo, 
interação do grupo, favoreceu a minha 
aprendizagem e a dos meus colegas (…)  
Consegui me sentir muito à vontade para colocar 
as minhas dúvidas e dar a minha opinião.” 
 
“Percebo que a formadora tem propiciado um 



























4.1 - Nas aulas  “As perguntas dos alunos foram raras e acredito 
que elas não surgiram porque não estimulei o 
suficiente. Neste aspecto, preciso repensar a 
minha prática.” 
 
“A comunicação é importante na compreensão 
da pergunta. Eu digo isso porque uma vez eu 
estava dando uma aula sobre islamismo e 
tinha muitos termos difíceis e eu achava que 
todo mundo estava entendendo. Decido fazer 
alguns questionamentos e para a minha 
surpresa, a maioria não conseguia responder. 
Eles não estavam entendendo a aula bem e 
não me diziam. Ocorreu uma falha na 
comunicação e isso impediu que eles 
respondessem as questões.” 
 
“Penso que na maioria das vezes a aula não 
estimula, agente fala muito e os outros alunos 
ficam rindo. Ou não perguntam para não 
prolongar a aula.” 
 
“Se ele pergunta por curiosidade como 
falamos e não pergunta na aula, pode ser 
porque a aula não é interessante.” 
 
“Quando Desenho saiu da grade curricular do 
município, lá no Mário Andreazza tinha uma 
colega professora de Desenho que no Liceu 
era de Desenho também. Aí saiu do Ensino 
Médio o Desenho. Como ela fazia o curso de 
matemática na UEMA, falaram, professora, se 
a senhora quiser ficar no Liceu vai ter que 
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assumir umas turmas de matemática e aí ela 
passou a dar aula de matemática, resultado: o 
1° ano foi terrível. Ela ensinou coisas erradas 
e dizia que estava certa, mas ela tinha 
consciência que tava errada. Criava um clima 
de medo, era todo mundo calado.” 
 
“Os meus não perguntam porque eu falo 
muito…nas gravações, eu falo sem parar, mas 
acho que é também porque sentem vergonha 
dos colegas, os outros podem sorrir. As vezes 
não sabem mesmo o assunto e ficam 
caladinhos…temos que estimular essas 
perguntas de outras formas. A minha aula foi 
superinteressante e as perguntas deles nem por 
isso apareceram.” 
4.2- Nas sessões de 
formação. 
“Houve sim perguntas que as vezes durante a 
formação eu desistia de perguntar e porque? 
Muitas das vezes eu já havia lido sobre o tema e 
queria deixar para os meus colegas colocarem. 
Eu queria deixar mais aberto para que meus 
colegas participassem.” 
 
“Eu falo muito (risos) às vezes eu tinha que me 
conter mais. E outras razões, à porque eu achava 
a pergunta ingênua demais e eu ficava com 
vergonha de fazer e em outros momentos é 
porque já era tanta pergunta que eu pensava: 
mais uma não dá certo.” 
 
“Nem sempre é fácil questionar, pois as 
dificuldades, os medos, a vergonha acabam por 
dificultar que as perguntas que estão na cabeça 
saiam.” 
 
“Eu vejo que a falta de interesse interfere, mas 
o medo é um fator importante. Tanta gente 
aqui que tem perguntas na cabeça, boas 
perguntas e não colocam pra fora. Isso não 
pode acontecer. A formação é um lugar de 



























5.1 - Nas aulas 
. 
  “O clima da sala contribui muito. Esse 
trabalho tem que ser feito desde o início do 
ano. É um trabalho de conquista da confiança 
e que o aluno tenha certeza que cada 
participação sua seja valorizada para a 
aprendizagem do grupo.” 
 
“Eu também pergunto para saber o grau de 
satisfação do aluno. É uma forma não só de 
avaliar o aluno, mas de avaliar o meu próprio 
trabalho.” 
 
5.2- Nas sessões de 
formação 
“Mas eu fiz muitas perguntas também, pois queria
aprofundar meus conhecimentos e o clima da
formação favorecia. O ambiente não era nada
hostil ou de críticas.” 
 
 
“Onde a imaginação interfere e a flexibilidade 
oportuniza o abalo das certezas, isso induz os 
novos questionamentos…questionar !!!!!!” 
 
“Os gregos diziam que começamos a pensar 
quando ficamos estupidificados diante de um 
objeto” (Alves, 2003), e comigo aconteceu isso, 
fui sendo envolvida, fui sendo conduzida, fui 
fazendo descobertas, fui ficando alerta e cheia 
de perguntas, cheia de borboletinhas no 
estômago querendo sair e alçar vôo, e comecei a 
fazer perguntas e mais perguntas.” 
 
“Por curiosidade. Eu pergunto muito quando 
eu tô curiosa. Eu acho que até pergunto 
demais, mas sou curiosa mesmo e pergunto 






























“Eu diria que não foram importantes, elas foram 
essenciais. Porque nos reencontrávamos nas 
atividades extra-encontros, quer dizer, em 
conversas individuais ou em duplas.” 
 
“Quando fazíamos as leituras, a escrita das nossas
reflexões, as reescritas. Quando íamos para a sala
de aula, quando gravamos tudo o que estávamos
fazendo. Quando tínhamos aqueles momentos de
debate com o grupo, essas coisas assim são
impagáveis, são ímpares e com certeza não tem
preço lutar pela qualidade e essas atividades
faziam isso, primavam por isso.” 
 
“Aprendi muito a partir da análise das
transcrições e discussão coletiva sobre o nível
cognitivo e a função das perguntas. Foi muito
interessante o momento de troca, de despir-se
diante dos colegas e desvelar nossas práticas, sem
medos e receios. Saber que estamos sendo vistos
ali não para saber se acertamos ou erramos, mas
para compreender e melhorar as nossas práticas.”
 
“Assim, as atividades solicitadas precisam ser 
realizadas para que tenhamos mais 
aprendizagem. Se deixamos de fazer alguma só 
teremos prejuízo.” 
 
“O prazer para casa só consolidou e aprofundou 
o que aprendi. As leituras, o portfolio, enfim 
tudo foi significativo para mim.” 
 
6.2- Utilização do portfolio 
como instrumento 
estimulador da reflexão 
sobre as práticas 
 
“(…) aí eu me descubro passando pelo processo
de desconstrução, de desarrumação e como este
momento foi bom. Poder descobrir que as coisas
mais elementares que eu julgo que não vão fazer
diferença, se eu faço registro e eu reflito sobre
“O portfolio que hora apresento traduz as vozes 
que no meu interior têm sido despertadas e que 
se farão conhecidas através de narrativas que 
lhes darão um sopro de realidade e perspectivas 
de análises e reflexões.” 
“Eu descobri isso e fiquei encantada, pois a 
gente é acostumado a trabalhar com ele, mas 
no registro de rotina, mas ele pode se 
transformar em reflexivo. É como Euzita 
falou, não é juntar um monte de documentos, 
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isso, mais tarde eu posso voltar a essas anotações,
eu vou poder seguir e perceber meu crescimento.
Isso é algo maravilhoso!” 
 
“Ele me faz parar para pensar, repensar, escrever
e reescrever o meu olhar sobre a minha prática.
Eu tinha feito isso em momentos, mas sem uma
sequencia, sem todo um cuidado técnico. Agora
eu estou mais exigente” 
 
“Para mim, fazer o portfolio foi de suma
importância para que eu pudesse avaliar a minha




“Estou nesta fase, fazendo o que não sei, 
portfolio reflexivo, para aprender a fazer. 
Vivenciando uma ciranda de trocas, de 
rememorações, de perspectivas e possibilidades. 
Sinto-me como se estivesse me entregando ao 
movimento, à cor, às surpresas, descobrindo 
passo a passo que  “... nada do que um dia 
aconteceu pode ser perdido para a história ” 
(Benjamin ).” 
 
“Creio que estas tantas questões me levaram a 
refletir e escrever um pouco mais sobre o 
Portfolio Reflexivo. E as questões inquietantes 
foram: 
• Quem sou eu ? 
• Como eu aprendo ? 
• Quem é a Profª. Fran ? 
• O que ela sabe ? 
• Que construções tem feito ao longo da 
sua vida profissional ? 
• Como tenho acompanhado meus 
sucessos e fracassos ? 
• Como tenho acompanhado o sucesso e 
fracassos dos meus alunos/as ? 
• Que base uso como parâmetro para 
saber como e onde e o que tenho 
aprendido ? 
• Que base uso como parâmetro para 
saber como e onde e o que meus alunos/as 
têm aprendido ? 
Não sei se estou certa, mas acredito que através 
destes momentos de parada para meus registros 
reflexivos, vou poder está construindo estas 
respostas.  Será que o Portfolio serve para isso?  




Pois ao estar aqui escrevendo meus percursos, 
dúvidas, inquietações, desconstruções e  
recomeços, posso acompanhar meu desempenho 
e quem sabe assim descobrir  quem sou e como 
tenho aprendido.” 
 
“Iniciamos as leituras sobre Portfolios 
Reflexivos e foi assustador deparar-me com uma 
realidade: aprendi errado !!!!  Ensinaram-me a 
chamar de Portfolio o que era simples dossiê e 
às vezes um ajuntamento de papel. Era um total 
abalo das minhas certezas.  Pois durante muito 
tempo fui ensinada e praticava o uso do 
“Portfolio”, acumulando um monte de papel em 
uma pasta para consultá-los quando deles  
precisasse ou como recordação de um Projeto ou 
de um trabalho que deu certo.....nada de 
reflexão!!!!!!!!” 
 
“Foi  maravilhoso descobrir que  Portfolios não 
têm modelos, mas  são carregados de objetivos, 
vida e construção de conhecimentos com um 
porque e uma razão de ser.” 
 
“Fui sendo despertada para a necessidade de 
aprofundar-me mais nos aspectos da utilização 
desse instrumento como processo e produto, 
como instrumento de decisões, de reflexões e de 
cidadania, numa visão reflexiva e de 
conscientização dos limites, das perspectivas e 
das  possibilidades do conhecimento e do seu 
desenvolvimento.  Descobri que embora 
façamos anotações, nos falta a pausa para pensar 





6.3- Importância atribuída 
às leituras para a 
elaboração do portfolio 
 
 
“(…) essas leituras contribuíram para o meu 
questionamento, porque eu queria saber mais. E 
depois? E agora? Como? Como aprofundar? 
Como fazer? Como descobrir? E na elaboração 
dos portfolios foram fundamentais, porque 
enriquecerem as minhas reflexões escritas, 
suscitaram dúvidas e apontaram caminhos. 
Inclusive são os anexos que eu quero de volta de 
qualquer forma (risos).” 
 
  
6.4 - Importância atribuída 
às leituras para o 
questionamento nas sessões 
de formação 
“Nossa! Eles começavam a instigar e por mais 
que eu não quisesse quando eu via a profª idália, 
a profª Pedrosa de Jesus, a profª Manuela 
conversando comigo ficava estimulada. Eu 
estabelecia um diálogo com pessoas de tão 
longe, de Portugal.” 
 
“Ler, ler, ler e ler. Porque esse conhecimentos e 
faz na construção de leitura, nas conversas, 
debates e grupos de estudo. Eu preciso ler mais, 
eu preciso ter fome de saber e se eu tenho fome 
de saber eu busco, eu pergunto, eu questiono.” 
 
“(…) essas leituras contribuíram para o meu 
questionamento, porque eu queria saber mais. E 
depois? E agora? Como? Como aprofundar? 
Como fazer? Como descobrir? E na elaboração 
dos portfolios foram fundamentais, porque 
enriquecerem as minhas reflexões escritas, 
suscitaram dúvidas e apontaram caminhos. 
Inclusive são os anexos que eu quero de volta de 
qualquer forma (risos).” 
 
“Descobri e estou ampliando meu universo de 
leituras e conhecimentos, e que universo !!! As 
leituras foram super importantes para que eu 
aprendesse mais e questionasse mais também.” 
“(…) uma coisa eu tenho certeza, ler o 









C7- QUESTIONAMENTO  
 
 
















7.1- Opinião sobre a 
experiência de gravar e 
analisar as próprias aulas 
(autoscopia) 
 
(…) Apesar da vergonha, fui me acostumando e
percebi que utilizar uma forma de registro como
essa, que pega todos os aspectos, é um recurso




“Quanta coisa nova se levanta à minha frente... 
Hora de gravar aulas minhas e depois ter em 
mãos a transcrição....Que medo !!!!!!!!!!!” 
 
“Inicialmente a idéia de gravar as aulas me 
pareceu curiosa, mas, ao ter em mãos as 
transcrições juro que fiquei arrasada.” 
 
“Ter em mãos as transcrições de minhas aulas 
foi angustiante, construtivo e gratificante, pois 
“não há dúvida de que a memória é o estômago 
da mente. Da mesma forma como o alimento é 
trazido à boca pela ruminação, assim as coisas 
são trazidas da memória pela lembrança” 
(Agostinho). E a transcrição foi a lembrança 
viva do que havia realizado.” 
 
“Confesso que estou saindo destes momentos, 
fortalecida, ansiando ler, pesquisar e aprofundar-
me em estudos sobre o uso do questionamento 
na relação professor aluno, para torná-lo prático 
em minhas aulas, pois percebi que as minhas 
perguntas não tem um nível muito bom.” 
 
“Eu gostei muito de gravar a aula e fiquei 
muito preocupada com alguns aspectos que 
percebi principalmente o fato de que meus 
alunos perguntam pouco e eu não via isso. Sei 
que, no geral, minhas aulas são boas, mas 
nunca havia parado para me ouvir. Não é fácil 
não.” 
 
“ao analisar as minhas aulas, ao me ouvir, a 
gente faz uma reflexão muito séria e mesmo 
sem ouvir, temos que realmente parar pra 
pensar que muita das vezes, não sei pra vocês, 
mas pra mim, o questionamento enquanto 
prática pedagógica eu nunca havia visto pra tá 
estudando e aprofundando.” 
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7.2- Vantagens do 
questionamento em sala de 
aula 
 
“Usar as perguntas e perguntas de bom nível 
reflexivo nas aulas é uma necessidade e só traz 
vantagens para os alunos e os professores. O 
questionamento em sala de aula é essencial” 
 
“Na minha opinião as vantagens do 
questionamento em sala de aula, para o aluno: o 
aluno além desenvolver mais a sua autonomia, o 
aluno pode sanar dúvidas, o aluno pode construir 
ou desconstruir o conhecimento, o aluno pode 
aprofundar e enriquecer os seus conhecimentos, 
ou aluno pode descobrir e descobrir-se.” 
 
“Já o professor, nossa!, isso é prática pedagógica 
e deve ser. É o momento de descoberta, de 
reflexões e de introspecções. É o momento de 
saber se estamos no caminho certo, será que eu 
estou perguntado bem? Estou fazendo o meu 
aluno aprender? Usar as perguntas e perguntas 
de bom nível reflexivo nas aulas é uma 
necessidade e só traz vantagens para os alunos e 
os professores.” 
 
“Percebeu-se que (…) há um elevado número de 
perguntas do professor e dos alunos e a 
relevância destas para a construção do discurso 
em sala de aula.” 
 
“Hoje vejo que compreender melhor as 
perguntas que eu e meus alunos fazemos em sala 
de aula é uma etapa importante para a melhoria 
das aulas e para torná-las mais interessantes e 
eficazes.” 
“(…) eu posso muito bem utilizar as perguntas 
para saber o que ele sabe e preparar outras 
para aprofundar a compreensão do assunto... 
como vemos…devemos melhorar o nível de 
reflexão. Nesse sentido eu posso desequilibrar 
o aluno sim, para que ele perceba o que não 
sabe e se equilibre de novo. È essencial que 
acostumemos os alunos a responder e 
formular perguntas com elevado nível 
cognitivo.” 
 
“Eu nem pensava que a pergunta era tão 
importante numa aula. Elas não são 
importantes…elas são essenciais.” 
 
“Educar para a cidadania, com criticidade 
envolve tomada de decisão, posicionar-se…o 
momento da aula pode ser extremamente útil 
para desenvolver tais atitudes. O 
questionamento é uma via, umas das 





sobre o nível do seu 
questionamento e dos 




“Eu descobri que eu faço muitas perguntas, o 
que eu não faço são boas perguntas e eu me 
assustei com isso. O tempo que eu espero para 
as respostas dos alunos.” 
 
“Estou fazendo o meu aluno aprender? Usar as 
perguntas e perguntas de bom nível reflexivo 
nas aulas é uma necessidade e só traz vantagens 
para os alunos e os professores. O 
questionamento em sala de aula é essencial” 
 
“Como já falei, os meus questionamentos, para a 
“Fui descobrindo que não há tantas perguntas  
dos alunos na aula, que o nível cognitivo  das 
perguntas não é tão bom.  Que às vezes falo, 
falo, falo e quase não se ouve os alunos e alunas.  
Como será que os 50 minutos de aula podem ser 
produtivos?” 
 
“ E  foi verificando meu discurso de sala de aula 
que percebi que não tenho feito o devido 
investimento na arte de perguntar.” 
• “Por que é que fazemos perguntas? 
• Por que é que os professores fazem 
“Eu gostei muito de gravar a aula e fiquei 
muito preocupada com alguns aspectos que 
percebi principalmente o fato de que meus 
alunos perguntam pouco e eu não via isso.” 
 
“Eu penso que questionar muito não quer 
dizer que as perguntas são boas. Fazemos 
muitas perguntas vazias apenas de 
memorização, fechadas, lemos sobre isso. Um 
grande número de perguntas não significa 
estímulo a aprendizagem ou aula dialogada, 
pode continuar a ser tradicional mesmo 
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minha surpresa, foram, em sua maioria, de baixo 
nível cognitivo e isso me deixou preocupada. 





• Por que é que os alunos fazem 
perguntas ? 
• Por que é que  eu faço perguntas 
durante a formação contínua ? 
 Foi tentando categorizar as perguntas 
de minhas aulas que fui passo a passo me 
deparando com as questões acima e fui  tentando 
compreender  o porquê da quantidade de 
perguntas minhas e dos alunos e alunas.” 
 
“Constatei que tive várias perguntas fechadas, 
perguntas que só traziam conhecimento-
memória, de rotina  e quantas de retórica !  
Perceber este fato foi gratificante, embora de 
início tenha sido assustador e decepcionante ao 
mesmo tempo, pois era a prova cabal do meu 
desconhecimento sobre o uso do questionamento 
como ferramenta de reflexão e aprendizagem. 
Percebi nas minhas aulas que às vezes a 
pergunta era feita apenas com função de  ajudar 
na gestão da sala de aula, de obter feedback e de 
solicitar informações.  Aconteceram perguntas 
que procuraram estimular o raciocínio e a 
reflexão. Até me surpreendi com a quantidade! 
Foram apenas duas aulas não é possível saber se 
isso é regra, só investigando mais 
profundamente, que é o meu desejo. A partir de 
agora vou me preocupar mais com as perguntas 
que faço.” 
 
“As perguntas dos alunos foram raras e acredito 
que elas não surgiram porque não estimulei o 





“Não adianta ter muitas perguntas e serem 
fechadas. Como lemos nos textos. Isso pode 
ser conseqüência de um ensino mais de 
memorização, né? Pra isso mudar, tem que 
mudar a nossa cabeça que é o que estamos 
tentando agora e tentar conseguir aulas 
participativas, estimular que eles nos façam 
perguntas e boas perguntas, isso demonstra 
que ele está aprendendo e não só decorando e 
decorando.” 
 
“Xi! Eu falo demais. Às vezes a gente atropela 
o aluno. Fala, fala, fala, pergunta , pergunta e 
o coitadinho calado (risos). As pesquisas têm 
semelhança sim com nossas aulas. Às vezes 
queremos fazer diferente e não conseguimos. 
À medida que estamos nessa formação eu 
nunca mais fiquei tranqüila com as minhas 
perguntas.” 
 
“Eu estava lembrando aqui das aulas, das 
minhas e vejo que eles quase não perguntam e 
quando perguntam e são destas fechadas ou 
são de rotina e gestão de aula, que nem nível 
cognitivo tem (risos). Ai, ai, ai... Às vezes fico 
sem saber o que fazer, mas tô prestando mais 
atenção nisto tudo.” 
 
“Como eu falo demais…respondo logo 
(risos). Eu procuro criar um ambiente 
favorável, aberto ao diálogo, mas nem sempre 
consigo. Diversifico a metodologia. Faço 
trabalhos individuais, em grupo, seminários, 






geralmente eles ficam calados, prestando 





















7.4- Opinião sobre a 
experiência de gravar e 
analisar o questionamento 
nas sessões de formação 
(autoscopia) 
 
“Foi muito boa. Eu nunca havia gravado 
nenhuma das minhas aulas ou formações que eu 
dei. Acho que é um recurso fabuloso, porque 
podemos ver os detalhes e analisar. Facilita 
muito, mas dá um medo de descobrir (risos). Eu 
descobri muita coisa boa e outras que precisava 
melhorar. Agora, foi diferente me ver como 
professora e na outra gravação eu era 
formanda.” 
 
“As gravações das sessões serviram para isso, 
para que eu pudesse observar as minhas atitudes 
e melhorá-las se for preciso.” 
 
“É um excelente recurso para analisarmos as 
nossas posturas. Juntando o registro das 
gravações com as nossas leituras e discussões, 
vamos perceber elementos interessantes para 




7.5 - Vantagens da 
colocação de perguntas de 
elevado nível cognitivo nas 
sessões de formação 
 
“(…) as sessões de formação podem ser 
melhores se questionarmos bem, nós e o 
formador.” 
 
“Isso se reflete na qualidade, no conhecimento, 
na profundidade, na teoria e na prática e acima 
de tudo transforma a nossa visão. As perguntas 
de elevado nível cognitivo são boas, mas 
devemos usar todos os tipos e ver o que é mais 
adequado, mas sei que se não conseguimos fazer 
“Utilizar o questionamento com nível cognitivo 
mais elevado em espaços formativos e da sala de 
aula é sem dúvida uma das dimensões do 
exercício da autonomia.” 
“As perguntas podem ser em menor número, 
mas a qualidade é que conta para a 
aprendizagem.” 
 
“Assim como acontece em sala de aula, a 
formação tem que ser dialogada e a qualidade 
do diálogo tem que ser levada em 
consideração. Li no texto da profª Isabel 
Alarcão que as perguntas…as perguntas que 
tem uma intenção formativa podem ser 
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perguntas abertas, dificilmente faremos uma 
reflexão tão boa. É super importante que a 
formação seja um espaço para ampliarmos os 
nossos conhecimentos e refletimos sobre o que 
estamos fazendo.” 
 
consideradas pedagógicas. Acho que é porque 
tem relação com a aprendizagem que pode 
surgir da problematização da nossa ação em 
sala de aula. Se forem boas, só podem 
contribuir para a reflexão e formação sem 
reflexão é perda de tempo.” 
 
“É o que acontece...se o formador e nós não 
tivermos consciência disso, as coisas não vão 
mudar. Entramos e saímos da formação quase 
do mesmo jeito. O formador não “puxa” da 
gente e nós fazemos o mesmo, não “puxamos” 
dele. E qual é o resultado? (3) Ficamos só 
naquilo que os textos trazem e não avançamos 
para perguntas e respostas que nos vão fazer 
pensar mais.” 
 
7.6 - Consciencialização 
sobre o nível do seu 
questionamento nas sessões 
de formação 
 
“(…) comecei a prestar atenção nas minhas 
colocações e aprofundar mais os assuntos para 
compreender a minha prática. Discutir isso 
coletivamente me fez me conscientizar mais 
sobre o que preciso melhorar e como isso é 
importante não só na sala de aula, mas também 
na formação.” 
 
“(…) as sessões de formação podem ser 
melhores se questionarmos bem, nós e o 
formador.” 
 
“Eu creio que se eu pudesse fazer uma auto-
avaliação eu diria que eu dei o máximo de mim, 
mas  eu não cheguei a uma notinha azul. Dei o 
meu máximo.” 
 
“Minha participação foi boa, mas a qualidade 
das perguntas nem sempre” 
“(…) há um mundo de perguntas à  minha volta 
querendo ser perguntadas.” 
 
“fui ficando alerta e cheia de perguntas, cheia de 
borboletinhas no estômago querendo sair e alçar 
vôo, e comecei a fazer perguntas e mais 
perguntas.  Às vezes nem tão inteligentes e de 
teor cognitivo elevado, mas elas precisavam sair 
para que eu pudesse ir descobrindo o que a 
minha frente começava a levantar-se.” 
 
“(…) percebi que não tenho feito o devido 
investimento na arte de perguntar.” 
 
“É chegada a hora em que tenho que refletir 
sobre minha participação na Formação, e o que 
foi constatado? Nós professores temos 
comportamento idêntico ao dos nossos alunos e 
alunas, silenciamos  diante do palestrante, do 
“Temos a tendência a calar, mas depende 
muito do formador também. Eu tenho 
percebido como nós adotamos a mesma 
postura na formação que nossos alunos em 
sala. Agora eu estou tendo consciência disso. 
Perguntamos pouco e mal.” 
 
“É, mas hoje eu penso mais e estou tentando 
aproveitar as perguntas que faço de forma que 
a reflexão que ela provoca seja melhor e o 
formador quando responda amplie os meus 
conhecimentos e me ajude a construir. Quanto 
ao supervisor, hoje eu sei que não pensava nas 
perguntas que fazia e sei que enquanto 
formadora também perdi muitas 
oportunidades de fazer o formando aprofundar 
conhecimentos, repensar a sua prática, seria 
interessante pensar mais sobre isso. Muitos 




“Eu tive que descobrir que eu não sabia, 
descobrir que eu precisava de mais. Sim, a 
conscientização foi essencial para que eu 
melhorasse e eu acho que melhorei, passei a 
formular as perguntas, ou a maioria delas, com 
antecedência pensando mais sobre elas. Se o 
questionamento do grupo melhora só podemos 
ter uma formação melhor e mais participativa.” 
 
“As minhas perguntas na formação foram de 
diversos tipos. Percebi isso quando separamos 
todas e classificamos com a formadora. Bem, 
tive muitas de cooperação/confirmação e isso 
não é bom. Elas foram em maior número 
Consegui perceber durante os encontros que 
precisava melhorar e passei a aprofundar os 
estudos e até preparar perguntas com 
antecedência para pensar mais sobre elas. E não 
é que resultou! As minhas perguntas 
melhoraram um pouco e tive algumas de 
confronto e reconstrução. Se eu tivesse 
questionado melhor desde o princípio teria uma 
aprendizagem mais efectiva. Ainda por cima 
procurei me conter mais para deixar meus 
colegas se posicionarem.” 
 
 
facilitador, reproduzimos o comportamento dos 
nossos alunos e alunas.” 
 
“Este momento está me ajudando a buscar 
alternativas para melhorar meu nível de 
questionamento assim como do grupo nas 
sessões de formação quando estiverem sobre 
minha responsabilidade. “ 
 
“Este desequilíbrio tem sido real em mim, e tem 
sido detonador de mudanças e tem trazido à tona 
o que tinha de oculto em mim mesma, levando-
me a problematizar, ter flexibilidade, mais 
curiosidade, abertura de espírito, mais 
responsabilidade e empenho.  Tenho descoberto 
que o bom professor é aquele que em qualquer 
situação busca soluções investigativas, que 
questiona com qualidade” 
 
“Hoje após estes momentos  de descobertas, 
descubro que posso mudar de lado, que posso 
agir para fazer diferença, que posso fazer da 
minha sala de aula um prazeroso espaço de 
barulho criativo, questionador e investigativo, 
descobri que “eu não tenho paredes. Só tenho 
horizontes...(Quintana).” 
 
“E que profissional almejo ser?????  Uma 
aprendente reflexiva e questionadora, disposta a 
fazer  as boas perguntas que ainda não faço,  
registrar de maneira reflexiva, transformando 
minha maneira de ver, para  me permitir 
enxergar com encantamento como se fosse a 
primeira vez.” 
 
transformam o encontro que seria tão bom 
para discutir sobre a prática em uma palestra, 
em um monólogo.” 
 
“Perdemos a oportunidade de aprender mais e 
melhorar a nossa prática. Não perguntar na 
formação é um mal sinal e estamos adotando 
esta atitude há anos e anos. O que ganhamos?  
Nada. Eu me lembro de tantas formações boas 
e tantos formadores que se esforçaram e eu 
tive uma atitude passiva. Hoje consigo 
perceber o quanto eu me prejudiquei e 
prejudiquei a minha formação.” 
  
“Diversificamos mais as perguntas e as 
respostas, elas foram ficando melhores. Penso 
que nas primeiras sessões não sabíamos muito 
do assunto, assim as perguntas foram de 
exploração…o que é isso…aquilo…depois 
foram aparecendo a necessidade dos porquês e 
mais adiante as consequências.” 
 
“Aí pegou! Vi por alto, mas deu para perceber 
que eu falo muito…mas nem sempre 
participei ou questionei com qualidade. Tive a 
curiosidade de contar por alto e olha a 
surpresa! Teve uma formação que foram uma 








7.7 - Sugestões para a 
melhoria do nível de 




“A conscientização é o primeiro passo para 
mudar, né?” 
 
“Ler, ler, ler e ler. Porque esse conhecimentos e 
faz na construção de leitura, nas conversas, 
debates e grupos de estudo. Eu preciso ler mais, 
eu preciso ter fome de saber e se eu tenho fome 
de saber eu busco, eu pergunto, eu questiono.” 
 
“Se eu for estimulada a perguntar e tiver 
consciência de como eu pergunto e as 
consequências disso, aos poucos o nível das 
minha perguntas vai melhorar e vou refletir cada 
vez mais e melhor.” 
 
 
“O ato de questionar bem deve ser uma 
preocupação do formador, ser incentivado por 
ele através de estratégias adequadas e de um 
ambiente acolhedor. Isso é importante para o 
desenvolvimento do professor. Nós também 
temos que colaborar com o formador.” 
“Eu vejo muitos entregarem os papéis para 
que façamos a pergunta por escrito. É uma 
alternativa, pois além de evitar 
constrangimentos porque é anônimo ou 
podemos nos identificar, tanto faz; além disso 
tenho muito mais tempo para pensar.” 
 
“uma caixa de perguntas, elaborar perguntas 
em grupo, respondê-las individualmente e 
coletivamente, sinceramente dá pra fazer com 
as dificuldades que temos.” 
 
“Um formador reflexivo ajuda os professores 
a serem também. Tem mais sensibilidade. Um 
formador que pergunta bem e com nível 
diversificado e elevado, ajuda o grupo a 
crescer. Mas também se os formandos são 
bons questionadores e o formador não…aí o 
formador se vê obrigado a melhorar também. 







































“Primeiro momento. Eu estava assustada com as 
desconstruções que começaram a acontecer. Em 
relação ao portfolio, depois em relação a análise 
da minha realidade.” 
 
“(…) essas foram as minhas maiores 
dificuldades, ou seja, todo esse processo de 
desequilíbrio que na verdade foi muito bom.”  
 
 
“As dificuldades nesta caminhada têm sido 
muitas. Nesta formação a minha maior 
dificuldade não foram as leituras ou a 
participação, mas compreender que existem 
aspectos da minha prática que precisam ser 




8.2- Estratégias de 
superação das dificuldades 
 
 
“Fui superando aos poucos.” 
 
“Lendo, questionando, indo atrás e foi aí que eu 
vi que é preciso que a formação seja assim, que 
nos ajude a desconstruir e reconstruir. A 
superação foi com ajuda da formadora e do 
grupo e por iniciativa minha mesmo, pois eu 
estava muito motivada.” 
 
 
“Engraçado que a dificuldade é que me faz 
avançar, pois se não fosse reconhecer o que 
preciso melhorar ficaria estagnada. A 





























9.1- Identificação de 
aspectos a melhorar 
“Neste processo, neste programa, a 
continuidade.” 
 
“Esse que nós as vezes somos obrigados a 
participar pela SEMED, acaba com ele. Temos 
que implantar o nosso de vez e essa foi uma 
grande ajuda.” 
 
 
  
 
 
 
